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RESUMO

As aprendizagens docentes constituem competéncias, habilidades e saberes
construidos pelos professores na trajetoria profissional e, de modo especifico, no
ambito da pratica pedagogica. Essas aprendizagens sédo produzidas em diferentes
contextos, tais como: da formacgéo pré-profissional, da formacéao inicial e continua,
das diferentes interagdes vivenciadas pelo professor no contexto da escola e da sala
de aula. As aprendizagens docentes sao frutos de investimentos feitos pelos
professores, caracterizando-se como investimentos de carater pessoal e de
natureza coletiva, construidos pelo professor durante a trajetéria de vida pessoal e
profissional, articulados as condi¢des sociais de exercicio da profissdo. A partir do
exposto, delineamos como objeto de estudo as aprendizagens docentes. Trata-se de
estudo de natureza qualitativa, do tipo pesquisa narrativa, considerando que esse
tipo de pesquisa possibilita aos narradores a revisitacdo de suas trajetorias
formativas, das praticas pedagogicas e das aprendizagens docentes, entre outros. A
investigacdo teve como contexto empirico uma escola publica da rede estadual de
ensino e contou com o envolvimento de cinco professores de Educacgao de Jovens e
Adultos, vinculadas efetivamente a rede estadual de ensino. Através do
desenvolvimento da investigacdo, constatamos que a pratica pedagodgica, de fato,
possibilita aos professores a producdo de aprendizagens docentes articuladas as
necessidades e desafios da pratica docente. Constatamos, ainda, que o aprender a
ensinar acontece na formacdo, pratica pedagdgica diaria, nas trocas de
experiéncias, mediado pela reflexdo critica. A formacao, nesse sentido, revela-se
como importante espaco de aprendizagens, que sdo retraduzidas na vivéncia da
pratica. Os estudos sobre como os professores aprendem torna-se relevante por
contribuirem para o entendimento sobre como esses profissionais empreendem
suas aprendizagens. Estudos sobre a tematica das aprendizagens docentes séo
relevantes, também, para o redimensionamento dos processos formativos. Para o
desenvolvimento desta pesquisa, tomamos como aportes tedrico-metodoldgicos,
entre outros, os estudos de: Garcia (1992, 1999), Amaral (2006), Tardif (2002),
Pacheco e Flores (1999), Guarnieri (2005), Hernandez (2010), Ozelame (2010),
Mizukami, et al. (2002), Chizzotti (2006), Richardson (1999), Souza (2006),
Dominicé (1988), Goodson (2000), Cunha (1997), Connelly e Clandinin (1995),
Bertaux ( 2010), Poirier; Clapier-valladon e Raybaut (1999). Os dados revelaram
gque a maioria dos professores concebe a formagcdo como um contexto de
aprendizagens importantes para a pratica pedagodgica, pois subsidiam a acédo dos
professores. Os dados mostraram, ainda, que as aprendizagens docentes sdo
construidas a partir de prioridades eleitas pelos proprios professores de acordo com
as demandas da pratica. Em sintese, as aprendizagens docentes acontecem a
partir do préprio envolvimento do professor através da reflexdo sobre a pratica
pedagogica. As analises dos dados enfatizaram, de maneira especial, que por
estarem preocupados em atender melhor a sua clientela, os professores do CEJA
redimensionam seus saberes-fazeres, a partir da prépria sensibilidade na busca de
uma pratica bem sucedida.

Palavras-chave: Aprendizagens docentes. Prética Pedagogica. Formacdo de
Professores. Pesquisa Narrativa.



ABSTRACT

The teachers learning constitute competencies, skills and knowledge are constructed
by teachers in professional trajectory and, in particular, within the framework of
educational practice. This kind of learning is produced in different contexts, such as:
the pre-vocational training, initial and continuous training, the different interactions
experienced by the teacher in the context of the school and classroom. The teachers
learning is fruits of investments made by teachers and is characterized as
investments of personal character and collective nature, constructed by the teacher
during trajectory of personal and professional life, articulated the social conditions for
the exercise of the profession. From the data above, we designed as object of study
the teachers learning. It is a qualitative nature, study whereas this type of research
allows the narrators the revisitation of their trajectories, formation of the pedagogical
practices and teachers learning, among others. The research had as empirical
context a public school in the state education system and counted with the
involvement of five teachers of Youth and Adult Education, linked effectively to state
education system. Through the development of the research, we find that the
pedagogical practice, in fact, allows teachers to the production of teachers learning
articulated win the needs and challenges of teaching practice. We have found that
learning how to teach happens in training, daily pedagogical practice, in the
exchange of experiences, mediated by critical reflection. The training, in that sense, it
reveals itself as an important area of learning experiences, which are traulated ouce
again in the lived experience of the practice. The studies on how teachers learn
becomes relevant to contribute to the understanding of how these professionals
undertake their learning. Studies on the topic of the teachers learning are also
relevant for the resizing of formative processes. For the development of the research,
we had to intake theoretical-methodological, among others, the studies of: Garcia
(1992, 1999), Amaral (2006), Tardif (2002), Pacheco e Flores (1999), Guarnieri
(2005), Hernandez (2010), Ozelame (2010), Mizukami, et al. (2002), Chizzotti
(2006), Richardson (1999), Souza (2006), Dominicé (1988), Goodson (2000),
Cunha (1997), Connelly e Clandinin (1995), Bertaux (2010), Poirier; Clapier-
valladon e Raybaut (1999). The data revealed that the majority of teachers conceives
the training as a context for learning important to the pedagogical practice, because it
enabled the action of teachers. The data also showed that the teachers learning are
built from priorities chosen by the teachers themselves in accordance with the
demands of the practice. In summary, the teachers learning happens from the
involvement of the teacher through the reflection on the pedagogical practice. The
analyzes of the data they emphasized, in a special way, that because they are
concerned to better serve their customers, the teachers of the CEJA upby their
knowledges-doings, from the own sensitivity in pursuiting a successful practice.

Keywords: Learning teachers. Pedagogical Practice. Training of Teachers.
Research Narrative.
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INTRODUCAO

Em meio a uma sociedade que prima, cada vez mais, pela especificacdo dos
saberes das profissdes parece urgente responder a questdo: Como aprende ou deve
aprender o professor? O que aprende aquele cujo desafio é ensinar? No intuito de
refletir acerca desses questionamentos, considerando-se que o professor em face
de sua pertenca a uma sociedade cognominada de sociedade da informacéo, da
tecnologia e do conhecimento €& desafiado a investir na ampliacdo de seus
conhecimentos profissionais e de suas aprendizagens docentes, haja vista que os
conhecimentos e as aprendizagens docentes séo ressignificados ao longo do
exercicio profissional.

A esse respeito, entendemos que nos diferentes contextos, seja da educacgao
formal, seja da educacdo informal, o professor é aquele profissional que sabe algo,
para ensinar a alguém. O professor, portanto, € um profissional vinculado a uma
atividade especifica: ensinar. Essa atividade, em razdo de sua natureza complexa,
demanda que o professor articule diferentes saberes oriundos de fontes
diversificadas (pré-profissionais, da formacéo profissional e da pratica, entre outras).

E, neste sentido, reconhecemos a importancia de estudos e discussdes em
torno do conhecimento profissional e das aprendizagens docentes. A propdsito, é
pertinente registrar a importancia de compreendermos como 0s professores
aprendem, tendo em vista que a implementacdo de politicas de formacdo de
professores demanda, entre outros aspectos, 0 conhecimento acerca do que esses
profissionais necessitam aprender e sobre como aprendem, em face do que e como
devem ensinar. Este estudo, portanto, podera contribuir para analise critica dos
processos formativos aos quais sdo submetidos os professores, revelando suas
necessidades formativas e, particularmente, explicitando como produzem suas
aprendizagens profissionais.

A partir das reflexdes empreendidas nesta se¢éo introdutoria, destacamos
gue a motivacao para o desenvolvimento desse estudo ganhou dimensao em nossa
trajetoria profissional como professora, fortalecendo-se ao longo de nosso percurso
no Mestrado em Educacdo. Nesta perspectiva, comporta ressaltar que as relagbes
com a tematica deste estudo foram tecidas nas experiéncias vivenciadas em nossa

trajetoria de vida pessoal e profissional.



No percurso de nossa formacdo cursando o segundo ano do antigo
Pedagdgico e atuando como professora bolsista na rede publica estadual sentimos
uma preocupacao em relacdo ao como ensinar. Neste caso, questionamos, de modo
especial, como ensinar aos alunos da educacao de jovens e adultos, numa sala
multifacetada tanto em relacdo a faixa etaria, quanto em relacdo aos niveis de
aprendizagem? Quais as necessidades formativas dos alunos? Diante da
experiéncia vivenciada experimentamos sentimentos de angustia e de medo,
reconhecendo que nos espacos da formacdo inicial ndo aprendemos a ensinar, ou
seja, transparece que a formacdo inicial ndo d4 conta dos conhecimentos e dos
saberes necessarios para ensinar com mais habilidade e mais competéncia. Assim,
percebemos que para dar conta das exigéncias profissionais sdo essenciais as
trocas de experiéncias e a convivéncia com os pares na consolidacéo do saber e do
saber fazer profissional.

Ao rememorarmos, portanto, a formacao profissional constatamos que a
academia enfatiza o aprender para ensinar, para desenvolver o saber fazer. O ato
de revisitarmos nossa trajetoria formativa explicitou a necessidade de realce sobre
as articulacbes entre teoria e pratica, transcendendo o profissionalismo técnico, bem
como a énfase na formagéo técnica do professor.

A clareza em relagcdo a esses questionamentos, entretanto, foi possivel
através das experiéncias vivenciadas e dos conhecimentos construidos ao longo das
vivéncias profissionais e da participacdo em cursos de formacdo continuada. As
experiéncias profissionais e 0s investimentos formativos emergem, nesta
perspectiva, como o locus apropriado para a busca de respostas e para indagagdes
sobre a profissdo docente, proporcionando uma leitura mais critica sobre nossa
trajetdria profissional, bem como acerca das aprendizagens docentes construidas no
percurso de vivéncia da professoralidade.

Assim, ao ingressarmos no Mestrado em Educacdo nos mobilizamos para
investigar uma tematica articulada com a nossa realidade profissional. Razao pela
gual definimos como objeto de estudo as aprendizagens docentes, objeto esse que
foi se construindo/reconstruindo ao longo do curso. Essa tematica tem ainda, como
base nossa trajetoria como professora efetiva, ligada a rede estadual de ensino no
Estado do Piaui, seja na condi¢do de professora, seja atuando como coordenadora
pedagdgica, entre outras experiéncias docentes vivenciadas.

Desse modo, a construcéo do objeto deste estudo, inscreveu-se a partir da



da nossa inquietacdo diante das demandas da pratica pedagodgica vivenciadas pelo
professores em suas atividades pedagoégicas no Centro de Educacdo de Jovens e
Adultos semipresencial, onde atuamos como coordenadora e professora. A
educacao de jovens e adultos semipresencial € ofertada através de cursos de ensino
fundamental e ensino médio em centros e nucleos de educacdo de jovens e adultos
(CEJA/NEJA) mediante atendimento individual ou em pequenos grupos de alunos
matriculados em uma série ou em disciplinas. Este tipo de atendimento é feito
exclusivamente pela rede estadual de ensino sob a responsabilidade da Secretaria
Estadual de Educacéo.

A opcéo por este tema, portanto, decorreu de alguns guestionamentos que
surgiram em nosso contexto profissional, ao indagarmos que aprendizagens eram
construidas pelos professores no contexto de um centro de atendimento de jovens e
adultos, sendo que nessa modalidade de ensino, o desafio emergente € a
mobilizacdo do estudante para o0 acesso e o término do processo de escolarizagéo,
o0 que implica pensar todo o trabalho do professor a partir de seus diferentes
componentes, tais como metodologia e gestdo de contetudo, contrapondo-se ao
aligeiramento do acesso ao certificado de ensino fundamental ou médio.

A delimitacdo do objeto de estudo nos desafia a pensar que o professor é
visto como um técnico que ensina, avalia e quantifica resultados. Esse profissional,
em face da problemética inerente a sua acao, recebe muitas criticas, o que requer
compromisso profissional e investimentos na formacao continuada para construir
aprendizagens docentes significativas no contexto de sua pratica pedagogica, o que
nos leva a ressaltar a importancia do desenvolvimento de estudos e pesquisas que
déem conta de investigar como o0s professores aprendem, para um melhor
entendimento de como ensinam, tendo como referéncia préaticas pedagogicas
transformadoras e humanizantes.

Diante do exposto, delineamos como questdo central do estudo: Que
aprendizagens docentes, professores da educacdo de jovens e adultos
semipresencial produzem na trajetéria profissional? Articulado a esse
guestionamento definimos como objetivo geral: investigar as aprendizagens
docentes construidas por professores da educacao de jovens e adultos na trajetoria
profissional. Assim, na perspectiva de desdobramento do objetivo central do estudo
apresentamos as questdes norteadoras da investigagao:

e Qual o perfil profissional dos professores do CEJA Professora Maria



Rodrigues das Mercedes?
¢ Que aprendizagens docentes sao construidas pelos professores na vivéncia
da profisséo?
e Como os professores produzem suas aprendizagens?
e O que as aprendizagens docentes representam no desenvolvimento das
praticas pedagogicas de professores do CEJA?

Os guestionamentos supracitados nos possibilitaram compreender que na
vivéncia da pratica pedagogica, os professores articulam um corpus de
conhecimentos que se adéquam a sua realidade, sendo por eles considerados como
aprendizagens docentes. Notamos, assim, que a investigacado sobre a construgcao
de aprendizagens docentes podera contribuir para uma melhor contextualizacdo da
pratica pedagoégica do professor de CEJA de modo que este possa transcender o
senso comum de suas atividades cotidianas.

Reconhecemos que mesmo num local diferenciado de ensino, os professores
forjam espacos de ensino-aprendizagem, articulam o corpus de conhecimentos que
possuem, oriundos de outros contextos escolares, a realidade do CEJA, a fim de
gue seu aluno acrescente algo mais do que simplesmente responder uma prova.
Isso demonstra uma relacdo pedagogica através da contextualizacdo da atividade
profissional e pessoal.

A partir dessa narrativa introdutoria realgamos que o presente estudo insere-
se no rol da investigacdo qualitativa, com énfase na pesquisa narrativa, pois
compreendemos a importancia de desenvolvermos pesquisas com os professores e
nao sobre eles. Nesta perspectiva, a investigacdo situa o0s professores como
autores-narradores percebendo-os como protagonistas de suas proprias praticas
pedagogicas, isto €, como protagonistas de suas historias profissionais e, assim,
devem ser ouvidos de modo a contribuir com as discussbes sobre as praticas
pedagodgicas, sobre a formacdo e aprendizagens docentes, tendo como ponto de
referéncia os processos de aprender a ser professor.

Desse modo, para responder as questdes que direcionam a investigacao, a
dissertacdo, em sua estrutura esta organizada em trés capitulos, contando ainda,
com uma introdugdo e uma conclusédo. Na introdugéo contextualizamos a tematica
da investigacdo, apresentando o objeto de estudo e sua relevancia, bem como
informamos acerca da opcdo metodolégica da pesquisa, das trilhas que nos

propusemos caminhar na realizacdo do estudo investigativo.



No capitulo I, intitulado: Sobre o professor, sua formagado, sua pratica
pedagodgica e aprendizagens docentes apresentamos uma discussao sobre
formacdo de professores, pratica pedagogica e aprendizagens docentes. As
reflexdes tecidas nesta parte do estudo revelam a natureza processual da formacéo,
as peculiaridades da pratica pedagogica e das aprendizagens docentes, realcando a
docéncia como uma construgcédo do sujeito, articulada pelas dimensdes pessoais e
profissionais dos diferentes atores envolvidos com o ensinar/aprender. As incursées
neste capitulo estdo alicercadas em autores como: Pimenta (2008), Novoa (1992),
Ozelame (2010), Charlot (2005), Amaral (2006), Perrenoud ( 1997), Guathier et al
(1998), Guarnieri (2005), Pacheco; Flores (1999), Mizukami; Reali (2002; 2009),
Tardif (2002), Hernandez ( 2010), Bolzan; Powaczuk (2009), entre outros.

O capitulo Il denominado: Desenho metodoldgico da pesquisa, descreve a
trajetéria metodoldgica da investigacao, explicitando a abordagem de pesquisa, 0
processo de producédo dos dados, o contexto empirico e os interlocutores do estudo,
apresentando a pesquisa narrativa e sua especificidade. As discussdes sobre essa
modalidade de pesquisa apdiam-se nos seguintes autores: Souza (2006), Connelly e
Clandinin (1995), Dominicé (1988), Josso (2004), Goodson (2000), Cunha (1997),
entre outros.

O capitulo Ill, A especificidade das aprendizagens docentes: aprender/
ensinar como um continuum apresenta a analise de contetdo das narrativas dos
interlocutores da pesquisa, tomando como referéncia 0s memoriais e as entrevistas
semi-estruturadas. Os dados encontram-se organizados em um eixo central e trés
eixos tematicos, consoantes 0s objetivos da pesquisa e aos aportes tedricos do
estudo. Os eixos de analise recebem a seguinte denominacdo: formacéao
profissional, préatica pedagdgica e aprendizagens docentes. A analise dos dados da
investigagdo buscou articular a revisdo da literatura, as narrativas dos professores
interlocutores da pesquisa.

Nas consideracdes finais apresentamos as constatagcbes do estudo,
explicitando que as aprendizagens docentes resultam de diferentes fontes e se
caracterizam como um processo continuo articulado aos desafios e exigéncias da
pratica pedagogica, articuladas com um corpus de conhecimentos de posse de cada

professor.
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CAPITULO |

SOBRE O PROFESSOR: SUA FORMACAO, PRATICA PEDAGOGICA E
APRENDIZAGENS DOCENTES

Pensar o professor € somatizar varios contextos que o caracterizam pessoal
e profissionalmente. A divisdo que ora se coloca tem carater apenas discursivo
didatico, porque como complexo € o ser humano, ndo seria possivel subdividir
momentos que ndo se sobrepdem um ao outro, e cujo grau de significancia se
circunscreve na implicancia de interposicfes para o desenvolvimento do sujeito
individual e coletivo que é o professor. E mesmo que reconhecamos a possibilidade
de lacunas nesse processo falar sobre o professor € discorrer sobre sua formacao,
pratica pedagoégica e aprendizagens docentes na acepcdo de que ndo sao trés
processos, mas, um processo uno, com faces diversas, que compdem a ontologia
do que é o professor em seus saberes e fazeres.

Reconhecemos a importancia da formac&o como locus de acesso ao corpus
de conhecimento dos saberes e fazeres professorais de forma e maneira mais
sistematizada, mas, € na pratica diaria e pedagodgica que os saberes sdo avaliados,
testados, sendo a pratica pedagdgica o viveiro de aprendizagens docentes
adquiridas na formacéo e transplantadas na pratica. O processo de reconhecimento
do que é o professor, sobre o ser do professor articula-se, pois, com as teorias que
objetivam explicar a dimenséo social e cultural do objeto do seu instrumento de
trabalho que séo os saberes, estes, permeiam toda a dimenséo de sua formacéao.

Assim, neste capitulo discutimos a formacédo de professores, a pratica
pedagodgica e as aprendizagens docentes de professores da educacéo de jovens e
adultos. As reflexdes empreendidas nesta parte do estudo apontam a formacéo
inicial e continuada de professores como contextos especificos de construcdo das
aprendizagens docentes. Além dos aspectos mencionados, abordamos o aprender a
ensinar como processo permanente que se articula as necessidades postas pela

pratica pedagdgica.

1.1 Aprendizagens docentes: contextos de producéo do ser professor



A educacdo ao longo do devir humano tem sido questionada quanto as
funcbes que assume na formagdo do homem. Neste entorno, € consensual o
entendimento da complexidade que a envolve em suas diversas areas de
abrangéncia, ou seja, tanto em relacdo a formacdo do individuo como pessoa,
quanto no ambito da formacdo profissional. E, portanto, nas contingéncias do
ambiente escolar que se encontram 0s seus principais protagonistas: o professor e o
aluno, cujos papéis estdo claramente definidos, sendo comum a fala de que o
professor tem a tarefa de ensinar e ao aluno compete aprender. E, nesse contexto,
reconhecemos que as situacbes de ensino-aprendizagem vivenciadas pelos
professores e alunos, sdo mediatizadas pelas condi¢bes sociais e culturais postas
em tempos e espacos especificos.

Dentro desses moldes reconhecemos que aprender a ser professor € uma
implicancia que se insere dentro de varios contextos, acontecendo intencionalmente
antes e durante a formacéo inicial ou continuada. O aprender a ser professor
ocorre, sobretudo, na vivéncia da pratica pedagdgica, envolvendo os saberes da
profissdo, do saber ensinar, das competéncias profissionais e das habilidades de
ensino, delineando-se de forma individual e coletiva, através de investimentos
pessoais e profissionais, condicionado as conquistas sociais da categoria, a qual 0s
professores estdo ligados; Ximenes-Rocha (2009, p. 56) corrobora essa ideia ao
reconhecer que “[...] a aprendizagem da docéncia € um processo complexo, porque
relaciona diferentes conhecimentos e as mais diversificadas experiéncias, e que
demanda tempo, porque se prolonga por toda vida”.

Assim, no bojo da formacéao inicial deve preponderar ndo apenas o desejo
pela licenca legal para o exercicio da profissdo, mas a cultura profissional
enfatizando o aprender a ser professor. Comporta realgar que esse aprendizado
desenvolve-se e consolida-se durante toda a vida laboral. Desse modo, cabe a
formacdo inicial a responsabilidade impar de encaminhamentos no que tange ao
conhecimento profissional docente. Pimenta (2008, p. 18) confirma essa assertiva
ao afirmar “[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos
e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes [...]". A formacdo inicial, nesta
perspectiva, figura importante locus de aprendizagens docentes.

A propésito, compreendemos que a formacéo inicial ndo abrange todos os

aspectos que emergem na pratica pedagogica. A formacdo, entretanto, configura-se



como etapa inicial de um processo formal da aprendizagem da docéncia. E, neste
sentido, a formacdo continuada avulta como uma necessidade n&do apenas
profissional, mas pessoal do professor que sente a necessidade de melhorar seu
desempenho laboral e social. A esse respeito, Novoa (1992, p. 25) acrescenta que
a formagéao “[...] implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre
0S percursos e 0s projectos proprios, com vista a construcdo de uma identidade, que
€ também uma identidade profissional”’. As discussfes empreendidas neste estudo
mostram que as aprendizagens docentes ocorrem em diferentes contextos e
alicercam tanto a pratica pedagodgica dos processos, quanto a producdo de suas
identidades. Essas aprendizagens envolvem o professor na sua totalidade, haja
vista que: “[...] aprender a docéncia € um processo que mobiliza estratégias,
interligadas a trajetoria pessoal e profissional dos sujeitos professores”. (OZELAME,
2010, p. 19).

No ambito das reflexdes sobre a formagdo do professor e sobre as
aprendizagens docentes é importante frisar que o ensino, tarefa delegada ao
professor requer saber ensinar algo a alguém. E, neste sentido, € pertinente
analisarmos como o professor aprende, para entendermos como ensina. Conforme
ja referido, as aprendizagens docentes tém diferentes fontes, envolvendo
experiéncias particulares e compartilhadas, tecidas pelos professores no ambito da
sala de aula, corroborando a natureza do trabalho docente que se confunde com a
génese do ser professor. O aprender a ensinar envolve, portanto, saberes pré-
profissionais, saberes da formacao e aprendizados tecidos na pratica pedagogica.

Desta forma, parece que a resposta para como se aprende a ser professor
passa mesmo pela articulagéo de saberes e fazeres diversificados envolvendo o que
é ensinar. E obvio que o aprendizado docente ndo é tdo simples. O ensino
caracteriza-se como atividade complexa, eivada de valores, de contradi¢bes, de
guestdes epistemologicas, antropoldgicas e axiologicas, 0 que implica na exigéncia
de um profissional que articule o saber, o saber fazer e o saber ser. Ensinar € um
processo intencional, cultural, valorativo. Por essa razao, reconhecemos que a
formacado do professor deve transcender a racionalidade técnica, encaminhando-se
para a formacao de um profissional com capacidade para analisar criticamente suas
acdes no contexto da escola e da sala de aula.

Essa formacédo deve ter como base a génese do que é ser professor e suas

redes de relagbes, considerando as possibilidades de ndo se supervalorizar o fazer



técnico ou a adocdo de posicionamentos de apatia ou de inércia no exercicio da
profissdo docente. Nesse sentido, Charlot (2005, p. 89) destaca que °[...] ndo
sabemos 0 que é exatamente o professor, ou 0 que € exatamente o oficio do
professor. Formar o professor sem termos uma definicdo precisa de seu trabalho é
muito dificil”. A profisséo professor, no atual contexto, é ressaltada como um oficio
que exige um conhecimento especifico e, desse modo, parece impossivel falar do
professor sem ser remetido aquilo que ele faz e ao que ele sabe sobre seu oficio.

Assim, a profissdo professor se subescreve dentre outras, como um oficio
complexo e desafiador, demarcado pela configuracdo humana, social, contextual e
de conhecimento. A complexidade do oficio de ensinar pode ser analisada a partir
de diferentes aspectos: desenvolver-se com um nuamero variado de alunos, atores
com identidades diversificadas, individuais e coletivas, e cada um com uma historia,
sonhos e frustragbes diferenciadas, a rotina exaustiva da profissdao e ainda para
alargar a complexidade do trabalho docente a falta de valorizagdo social, e a
caréncia de recursos didaticos que desanimam o professor quanto a busca de
aperfeicoamento e dinamizacéo da pratica pedagogica.

Numa “profissdo impossivel” (conforme PERRENOUD, 1997) na qual a
ontologia do ser professor parece se confundir com a razao do seu oficio, alguns
cuidados precisam ser considerados. Por exemplo, a percepcdo de questdes
implicitas a natureza do oficio laboral do professor, relativas ao como se aprende a
ser professor, observando que a profissdo requer um profissional que conheca o
conteudo a ser ensinado e, também, tenha habilidades para torna-lo ensinavel, o
que significa saber transmitir, considerando-se assim as diferentes dimensdes (do
conhecimento profissional, humana, contextual, entre outras) que transcendam as
relacbes meramente técnicas implicadas no ensinar/aprender e subjacentes ao
oficio, saberes e ao ser professor. Tudo indica, portanto, que ndo € pertinente a
analise das aprendizagens docentes desvinculadas da especificidade do que é ser
professor e da natureza de seu oficio.

Segundo Amaral (2002, p. 139) “[...] espera-se que o professor seja capaz de
fazer com que o aluno aprenda”. E talvez assim o seja, até certo ponto, como
referencial de partida do trabalho docente, para a superacéao da simples idéia de que
para ensinar basta dominar conhecimentos e saber transmiti-los. Perrenoud (1997,
p. 25), por sua vez amplia a visdo da natureza do oficio e da razao de ser professor

ao dizer que “[...] ensinar é fabricar artesanalmente os saberes tornando-os



ensindveis, exercitaveis e passiveis de avaliagdo no quadro de uma turma, de um
ano, de um horério, de um sistema de comunicacdo e trabalho”. Com essa
afirmacdo € possivel entender o entrelacamento entre o que € ser professor e 0
trabalho que este desenvolve dentro da conveniéncia e oportunidade de contextos
educacionais.

Acerca dessa tematica Gauthier et al (1998, p. 333) questiona: “[...] o que é
um saber, exatamente”? Na acepc¢ao deste estudo o saber engloba conhecimentos,
competéncias, atitudes e habilidades, ratificando a ideia de que as nocfes sobre ser
professor passa pelo entendimento sobre o material do seu trabalho que séo os
saberes.

Se, pois, o0 saber do professor é construido em decorréncia do que ele faz, da
natureza de seu oficio, € preciso aprofundar os questionamentos sobre os saberes
dos professores, bem como € relevante analisar as aprendizagens docentes
construidas na trajetéria desse profissional. Esses questionamentos, portanto,
podem contribuir para a compreensao das aprendizagens de quem vive em funcao
de ensinar, de trabalhar os saberes, para a humanizacdo das relacbes entre o
professor, a razéo do seu trabalho e o aluno.

Entdo, se a resposta para como se aprende a ser professor esta
intrinsecamente relacionada com o aspecto laboral, ou seja, com o0s saberes e
fazeres docentes, varios posicionamentos tém sido defendidos no sentido de
considerar os contextos de sala de aula como contextos contingenciais por natureza,
ou seja, ndo podemos negar as situacdes de incerteza que marcam o trabalho
docente. Por essa razao, reconhecemos que os professores precisam dispor de um
corpus de conhecimentos para uma melhor organizacdo do trabalho em sala de
aula, bem como para responder as questdes do ser professor.

Nessa linha de pensamento Gauthier (et al., 1998, p. 293), assinala que o
professor necessita de ”[...] um repertério de conhecimentos do ensino que lhe dé
condi¢cbes de estabelecer uma ordem na situacdo complexa e incerta da sala de
aula”. Esse posicionamento converge com nosso entendimento acerca dos
conhecimentos requeridos na acao docente, no enfrentamento da natureza
contingente do contexto laboral do professor, consequentemente, a sala de aula e
suas demandas exigem constantes aprendizagens da docéncia.

Assim, considerando a concepc¢do ontoldgica do professor € possivel dizer,

fazendo uma justaposicao entre as falas de Perrenoud (1997) e de Gauthier et al
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(1998) que o professor € um sujeito humano, com possibilidades e limitagdes
inerentes a sua espécie, cujo ideal de aprendizagem docente deve ser a construcao
pessoal de saberes que venham a compor um corpus de conhecimentos do ensino,
trabalhaveis nas situacfes contingenciais e desafiadoras da sala de aula.

Desse modo, a formacgdo do professor como profissional implica na
construcdo de sua professoralidade ao mesmo tempo, pessoal e coletiva. O
processo de construcdo da professoralidade é demarcado por possibilidades e por
limitacBes inerentes ao exercicio da profissdo docente, haja vista que o professor &
signatario de direitos e de deveres relativos ao trabalho docente, cujo
desenvolvimento envolve a dimensao profissional, a dignidade humana, o respeito a
todas as questdes referentes ao seu bem-estar social e as condi¢cdes de exercicio
da profissdo. A partir dessas proposicdes, percebemos que a natureza da
aprendizagem do oficio docente humaniza-se em niveis consideraveis de
valorizagédo da pessoa humana, do profissional e da construcdo efetiva da cidadania
de todos os envolvidos no processo.

Nesse sentido, as questBes visiveis e subjacentes as aprendizagens
docentes merecem ser analisadas considerando sua natureza complexa, sua
processualidade e, também, seu carater inconcluso. Mediante 0 exposto,
consideramos importante indagar: quais sdo 0s componentes que se agregam as
aprendizagens do professor na sociedade atual? Como s&o produzidas as
aprendizagens docentes? Sem duvida, os questionamentos apresentados podem
nos remeter a respostas variadas e complexas. Assim, para construirmos um
entendimento sobre o professor e sobre suas aprendizagens se faz necessario situa-

lo nas mais diversas dimensdes: social, politica, cultural, econdmica e espiritual.

1.2 A préatica pedagogica e a construcdo das aprendizagens docentes

Numa profissdo caracterizada pelas contingéncias do saber fazer, como
construir sentidos racionais para a compreensao sobre como o professor aprende ao
ensinar? Na verdade, espera-se que o professor saiba algo a ensinar. Espera-se,
ainda, que saiba ensinar. Essa questdo € bastante importante e nos remete a
pensar que, ao ensinar, o docente também aprende. As aprendizagens docentes
tém como norte as situacdes cotidianas de sua pratica, contudo trata-se de

aprendizagens que se fundamentam nas teorias, nas crencas e nas concepcoes



dos professores.

As questdes referentes a pratica pedagdgica nos remetem ao sucesso ou
insucesso do trabalho do professor, lembrando que a sociedade vem adjetivando o
professor a partir do sucesso, ou ndo, do seu oficio laboral. Essa, portanto, € uma
discussdo que vem ganhando cada vez mais espago no meio académico,
considerando que, apesar dos progndésticos e dos progressos no ambito do ensino, a
figura do professor esta fadada a constantes reconfiguracbes decorrentes da
natureza politica e historico-social da profissdo docente.

Os diferentes aspectos que fazem do professor o alvo das discussbes sdo
complexos e vinculam-se a sua imagem social e cultural. Em primeiro lugar, €
pertinente lembrar que o professor € uma pessoa, um ser humano e, portanto,
eivado de toda incompletude, de inacabamento. Em segundo lugar, em face da
natureza de seu instrumento de trabalho: o saber, um saber vinculado a diferentes
atores que vivem a profissdo docente. Em sintese, o saber, estd sob a mesma
égide da instabilidade humana em decorréncia de sua inter-relacdo com os
contextos politicos, econdmicos, sociais, culturais em que esta inserido o oficio de
ensinar. Assim, analisar a pratica pedagdgica €, pois, pensa-la como uma tessitura
que envolve o saber, o saber ser e 0 saber fazer. Numa andlise metaférica significa
costurar pontos de cruz em tecidos humanos no qual a linha, a agulha e o tecido e o
modelo a serem feitos sdo partes constitutivas, amalgamadas e imprescindiveis de
um todo, em que se sabe, mais ou menos, por onde comecar, mas, o final como
precisa-lo?

O professor, neste enfoque, revela-se um construto social, um sujeito em
constante formagao pessoal e profissional e, de modo especial, em constantes
aprendizagens que incidirdo diretamente no seu fazer-se professor e no conjunto de
saberes construidos ao longo de sua existéncia, considerando que o “[...] exercicio
da profissdo é condicdo para consolidar o processo de tornar-se professor’”.
(GUARNIERI, 2005, p. 9). Essa constante formacdo do professor resulta em um
processo de releituras, que envolve as diferentes aprendizagens (nas academias,
nas formacdes continuadas, nas horas de estudo pessoal e na pratica em sala de
aula), a serem testadas e/ou avaliadas na pratica pedagodgica. Nesse sentido,
Pacheco e Flores (1999, p. 46) destacam que o aprender a ensinar tem como palco
diferentes contextos:



[...] o processo de aprender a ensinar pode perspectivar-se num
contexto formativo (formacdo iniciall ou num contexto pratico
(periodo de praticas de ensino e experiéncia de ensino posterior),
0 que pressupde a andlise do modo como se adquire e desenvolve o
conhecimento profissional, mas também o estudo das influéncias
pessoais e contextuais que o condicionam e/ou promovem.

Podemos também acrescentar que o professor jamais deixa de ser
aprendiz: a arte de ensinar confunde-se, ou complementa-se, com o0 prazer de
aprender. E cada nova informag&o, novos conhecimentos podem ressignificar o ser
professor e sua pratica.

E nesse sentido que a trajetoria pessoal e profissional do professor gira em
torno dos conhecimentos, dos saberes e das aprendizagens docentes. Esse cenario
nao poderia ser diferente em razdo da natureza de seu trabalho e da evolugédo da
chamada sociedade do conhecimento, cujos contornos e entornos configuram-se
espacos de aprendizagens com vistas a constru¢cdo de competéncias profissionais.
Em decorréncia disso, o professor necessita ter abertura para aprender, para ter
acesso, duplamente, aos conhecimentos: no sentido de conhecer os saberes
produzidos pela sociedade a qual pertence e na perspectiva de assimilar esses
conhecimentos com vistas a implementacdo de sua pratica pedagdgica, pois, “[...]
para ter sucesso profissional na tarefa de ensinar, € necessario ao professor
conhecer, dominar e articular os varios elementos que compdéem o seu trabalho”.
(GUARNIERI, 2005, p. 6).

No contexto do trabalho docente a aprendizagem sobre a profissdo se
constroi dentro de espagos diversificados e refere-se, tanto a cultura geral, quanto a
cultura da profissao, sendo que “[...] nos processos de aprendizagem profissional da
docéncia ocupam lugar de destaque as crencas (ou valores, juizos, opinides,
concepgOes, teorias pessoais) dos professores que, de certa maneira, definem
fortemente suas praticas pedagoégicas”. (REALI, 2009, p. 19).

Neste sentido, as aprendizagens docentes podem aflorar no contexto da
familia, do grupo social, dos ambientes académicos, dos cursos de formacédo, do
contato com a literatura, com 0os meios de comunica¢do, dos encontros cientificos e,
sobretudo, da pratica pedagodgica diaria, pois, € na sala de aula, que o professor
lanca mao do repertorio de saberes, constatando se atende, ou ndo, as
necessidades e/ou exigéncias do seu trabalho, sendo que “...] o professor

reconceptualiza aquilo que aprende numa instituicdo de formacdo tendo como



orientagdo a necessidade de um conhecimento pratico, deixando de lado o
formalismo e atendendo sobretudo a sua utilidade”. (PACHECO e FLORES, 1999, p.
47). Sendo nesse ambiente que diz respeito ao seu oficio laboral, onde “[...] ele
dispde de um poder real em sua sala de aula” (GAUTHIER et al., 1998, p. 346), que
testara dentro de seu planejamento as aprendizagens gestadas no exercicio da
profissao.

Assim, 0 que se aprende, por exemplo, ao ensinar alicerca o trabalho
docente, subsidia as tomadas de decisbes dos professores quanto ao
desenvolvimento de suas praticas e sinaliza que a rotina possui dois lados de uma
realidade, ou seja, pode ser uma aliada no sentido de propor ordem na prética
pedagogica, cristalizando o saber e o saber fazer docente, ou, ainda pode emergir
como espaco de reconstrucdo da préatica e, consequentemente, de producédo de
aprendizagens docentes, rompendo com as praticas repetitivas e sem significado.

Desse modo, as aprendizagens docentes se configuram como construgcdes
qgue envolvem um corpo de conhecimentos direcionados para as praticas de
ensinar/aprender, porque “[...] aprender a ensinar implica um processo evolutivo,
com fases e impactos distintos, em que o ponto de partida € a experiéncia adquirida
enquanto aluno e o ponto de chegada a experiéncia enquanto professor”
(PACHECO e FLORES, 1999, p. 47), visando o melhor encaminhamento enquanto
aluno e a sensacdo de seguranca enquanto professores, sendo que o0s
conhecimentos deverdo ser convertidos em respostas aos desafios da pratica
pedagogica.

A aprendizagem docente é subjetiva e tem como finalidade a revisitagéo do
trabalho docente, que requer do professor constantes investimentos formativos,
objetivando a ampliagcdo de saberes e de aprendizagens docentes, tendo em vista a
complexidade do ensino. Raz&o por que, entendemos que “[...] a preparacao para a
complexa e multifacetada atividade que € o ensino ser permanentemente um
desafio” (MIZUKAMI e REALI, 2002, p. 120), e porque “[...] aprender a ensinar
pressupbe a aprendizagem de estruturas muito complexas [...]. (PACHECO e
FLORES, 1999, p. 46). Significa que o aprender a ensinar ndo se vincula ao mero
saber fazer, envolve questdes objetivas e subjetivas do trabalho docente.

A proposito, é consenso “[...] que os professores devem saber e serem
capazes de fazer’. (MIZUKAMI e REALI, 2002, p. 120). Desse modo, as

aprendizagens docentes englobam tanto o saber, numa acepc¢édo ampla, quanto o



saber fazer, haja vista que “[...] espera-se que o professor seja capaz de fazer com
que o aluno aprenda” (AMARAL, 2002, p. 139). O professor, conforme realca a
autora, necessita saber e saber ensinar.

A esse respeito, Tardif (2002, p. 31) acrescenta: “[...] parece banal, mas um
professor é, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcao consiste
em transmitir esse saber a outros”. A partir dessa analise, ratificamos que a tarefa do
professor é feita de saberes. E necessario que esse profissional seja detentor de um
corpus de conhecimentos prévios sobre ensinar/aprender, para o enfrentamento de
situacbes cotidianas, bem como para responder as demandas de seu
empreendimento profissional em situagdes cada vez mais complexas.

O processo de aprender, de uma forma geral, é inerente ao homem e esta
susceptivel a cooptacdo das mais variadas forcas, motivacdes, impulsos e
intencdes. Sendo assim, os aprendizados docentes possuem motivagdes variadas e
articulam-se a natureza intencional do ensino. Por um lado, o professor em sua
experiéncia privada busca aprender mais sobre seu oficio motivado por interesses
particulares ligados as situacdes que vivencia na sala de aula. Por outro lado, as
exigéncias da profissdo demandam que os professores invistam continuamente em
seus processos formativos e em seus aprendizados docentes.

Deste modo, o processo de aprendizagem docente envolve aspectos gerais
de aprender/ensinar, bem como implica na percepcao das sutilezas ideoldgicas
expressas no corpus de conhecimentos a ser trabalhado e, assim, implica, também,
na percepcao das condicbes de exercicio da profissdo e na necessidade de
construcdo de um trabalho interativo com seus alunos e com os pares, porque ‘[...]
aprender a ensinar constitui um processo de socializagdo que ocorre a varios niveis,
fruto de diversas influéncias que contribuem para a constru¢do das identidades
profissionais”. (DUBAR apud PACHECO e FLORES, 1999, p. 49). Com relacédo a
isso, ao analisarmos o processo de aprendizagem docente devemos considerar o
exercicio laboral como uma rede conectada de acgbes, tendo como um de seus
protagonistas o professor como sujeito em permanente constru¢ao social.

Tardif (2002, p. 16), ao se reportar a relacdo entre os saberes dos
professores e o trabalho docente, destaca que esses saberes devem ser analisados
percebendo-se “[...] que o saber dos professores deve ser compreendido em intima
relagdo com o trabalho deles na escola e na sala de aula”. De forma analoga, as

reflexdes sobre as aprendizagens docentes devem considerar os vinculos entre as



aprendizagens e a atividade docente. Segundo Ozelame (2010, p. 34), a
aprendizagem docente implica na internalizagédo de significados relativos a profissao,
0 que representa a reelaboracdo desses significados e ndo a mera transposicao da
realidade ou do conhecimento de outrem.

Sem duavida é inquestionavel a afirmacgéo de que as aprendizagens docentes
sdo complexas e dinamicas, pois, o contexto no qual a atividade docente é
desenvolvida é constantemente marcado por imprevistos, obrigando o professor a
intensas aprendizagens e a produzir saberes sobre sua préatica. E, portanto, a
complexidade do trabalho docente que desafia o professor a despertar para novas
aprendizagens, para novos saberes. Gauthier et al (1998, p. 293), contribuindo com
estudos sobre saberes docentes, afirma que “[...] um repertério de conhecimentos do
ensino daria condicdbes ao professor de estabelecer uma ordem na situagao
complexa e incerta da sala de aula”.

O autor chama atencgéo para as concepcdes que explicam a utilizagdo dos
saberes pelo professor, destacando que essas concepcdes referem-se a: uso
cientifico que permite regular a acdo do professor de forma direta; nao-cientificista
radical que nega toda racionalizacdo do trabalho docente e propdem “[..] a
concepcao de um repertorio de conhecimentos que faz do professor um profissional
racional que deve tomar decisbes em situacdes de urgéncia e ndo um simples
agente que resolve problemas técnicos”. (GAUTHIER et al., 1998, p. 302).

Neste sentido, a pratica pedagogica, necessita partir da possibilidade de vir
a ter seu corpus de conhecimentos organizado com a finalidade de propor ao
professor um repertorio de conhecimentos referenciais, sendo a sua situacao sera
mais delicada do que aparentemente €; ao ter que reinventar a roda ou agir como
mero solucionador de situagdes técnicas

A pratica pedagogica na concepcao deste estudo é, por natureza, uma
atividade dificil que espera deliberacdo pessoal/profissional de professores para
organizacdo e dinamizacdo do ensino, provocando mudangas que dependem num
primeiro momento da assimilagdo ou da transposicdo que este faz de todos os
contextos de aprendizagem a que se submete ou é submetido, porque “[...] aprender
a ensinar €, de igual modo, um processo individualizado e diferenciado que depende
de cada professor, das suas crengas, atitudes, experiéncias prévias, motivacées e
expectativas” (PACHECO e FLORES, 1999, p. 48), que incidirdo no presente

continuo e nas relacdes prospectivas da pratica pedagogica e das aprendizagens



docentes da profissao.

1.3 Aprendizagens docentes na interface com o ensinar/aprender

O trabalho desenvolvido pelo professor no contexto da sala de aula
caracteriza-se como uma pratica intencional, organizada e sistemética, orientada por
diferentes conhecimentos articulados com os saberes da profissao. Assim,
entendemos que a pratica pedagodgica do professor estrutura-se a partir de uma
sintese de saberes e de conhecimentos que expressam suas concepcdes, suas
experiéncias e os fundamentos de suas préaticas. Entendemos, por um lado, que
essa pratica podera ser a expressdo de uma atividade cristalizada, repetitiva, o que
significa uma pratica reprodutora de saberes e fazeres. Por outro lado, essa prética
podera revelar-se um saber fazer critico, criador e transformador, ou seja, como um
locus no qual os diferentes sujeitos envolvidos percebem a necessidade do
estabelecimento de relacdes dialéticas entre teoria e pratica e entre professor e
alunos.

O reconhecimento desses aspectos da pratica pedagodgica pressupde que o
trabalho docente configura-se através de um corpus de conhecimentos e de uma
gama de saberes que Ihe é peculiar. Decorre dai a necessidade de sublinhar que
tanto a formacdo inicial, quanto a formacgéo continua possibilitam aos futuros e aos
professores experientes o acesso e a autogestao dos diversos conhecimentos e dos
saberes que servem de base ao exercicio da profissdo docente, sem descartar a
possibilidade de ampliacdo desses conhecimentos e saberes, através de processos
de estudo, de trocas de experiéncias, principalmente pela sua ressignificacao.

Através da capacidade de autogestdo dos conhecimentos o professor é
mobilizado na revisitagdo de seus processos formativos e, de modo, especial, na
revisitacdo de suas praticas. Partindo dessas consideracdes, afirmamos que a
pratica pedagogica configura-se como palco de aprendizagens docentes,
decorrentes das relacbes que o professor estabelece com o saber, com os
estudantes, com a pratica e com 0s seus pares. Por exemplo, na vivéncia do
cotidiano do trabalho docente o professor, diante da complexidade de seu oficio,
pensa suas acdes para compreendé-las, analisando-as, definindo acfes, bem como
repensando a tarefa educativa a se rrealizada, o que resulta em aprendizagens

sobre o ensinar/aprender e sobre a ampliagdo dos conhecimentos e saberes



docentes.

Destacamos que as aprendizagens docentes englobam diferentes aspectos
do vir a ser professor, englobando desde os conhecimentos da formacéao
sistematizada, quanto os saberes construidos na pratica pedagogica diaria,
resultantes da autoreflexdo que o professor faz no contexto da pratica. A
aprendizagem docente consolida-se como processo que envolve a subjetividade do
professor, as condicfes efetivas do trabalho docente e as experiéncias docentes.

As aprendizagens docentes mostram que aprender a ser professor €
apreender significativamente a profissao, em tempo e espaco real, atentando para
as particularidades da profisséo, para além do mero fazer técnico desconectado das
implicancias sociais, em sentido mais amplo. Dentro desses moldes, a
aprendizagem da docéncia € concebida como um processo que abrange aspectos
relativos ao exercicio da profissdo docente em suas vinculagbes com aspectos
sociais, histéricos, culturais, entre outros. A aprendizagem docente, portanto,

constitui:

[...] um processo continuo que ocorre ao longo da trajetoria dos
professores; que ndo se limita aos espacos formais e tradicionais
de formacdo, pois, na realidade, os professores aprendem
ensinando e, também, com outros professores. Aprendem,
ainda, via processos de observagdo vivenciados ao longo de suas
vidas como estudantes. (REALI, 2009, p. 19).

Diante dessa concepgdo, percebemos que as aprendizagens docentes
possuem carater de complexidade, graus de abrangéncia, envolvendo a
pessoalidade, a heteronomia e a autonomia, pois essas aprendizagens séo forjadas
nas situacdes concretas de vivéncias de uma profissdo que se desenvolve nos
embates sociais, visto que a educacao e a escola séo historicamente situadas.

Para Hernandez (2010, p. 1), a aprendizagem da docéncia mantém relagao
de implicancia com aquilo que faz o professor e com os modos como retraduz os
saberes adquiridos durante a formacgéo, reconhecendo essa aprendizagem como
algo de mais expressado dentro da pratica pedagdgica diaria dos professores, ou

ainda, como um aprendizado efetivado na relacéo dos professores com seus pares:



[...] alguém aprende quando esta em condi¢des de transferir a uma
nova situacdo (por exemplo, a pratica docente) o que conheceu
em uma situacdo de formacao, seja de maneira institucionalizada,
nas trocas com os colegas, em situacbes nao-formais e em
experiéncias da vida diaria.

Assim, ao analisarmos a construcdo das aprendizagens docentes
indagamos: Como descrever o que pode ser contemplado como aprendizagem
docente? Que aprendizagens docentes séo significativas? Quais as fontes das
aprendizagens docentes, considerando que cada professor constréi essas
aprendizagens de modo idiossincratico, de acordo com a realidade historico-social
concreta na qual sua prética se realiza? O aprender a ensinar, na perspectiva deste
estudo deve ser analisado tendo como referéncia o contexto concreto da profissao,
as trajetorias de formacao dos professores (inicial e continuada) e as interacdes que
os professores estabelecem no contexto escolar ou no contexto da sala de aula.

Na analise das aprendizagens docentes apontamos a importancia da
formacao inicial no que se refere ao aprender a ensinar. A formacédo pode se
constituir espaco de mobilizacdo dos futuros professores para o exercicio da
profissdo docente, e “[...] é justamente deste processo que emerge a motivagao
orientadora das acbes e operacbes da atividade de produgdo da docéncia”
(BOLZAN e POWACZUK, 2009, p. 95). Neste sentido, parece bastante pertinente
considerar como os professores aprendem e de que modo a formacéao interfere nas
aprendizagens docentes.

Assim, é de bom alvitre que se privilegie o locus de formagéo inicial, como
um dos importantes espacos de sistematizacao inicial de aprendizados sobre a
docéncia, reconhecendo-se que nha préatica cotidiana da sala de aula essas
aprendizagens serdo postas a prova, confirmando-se, ampliando-se ou, ao contrario,
estagnando-se através de praticas repetitivas. Hernandez (2010, p. 5) em estudos

sobre como os professores aprendem diz:

[...] os docentes, quando aprendem, ndo tendem a fazé-lo em
termos de teorias, mas sim vinculando a aprendizagem a sua pratica
em sala de aula, e que esse fato constitui um fator da sua
identidade  profissional em funcdo da tradicho que o0s
“apresenta” principalmente como praticos.

Desse modo, para uma compreensdo mais ampla sobre essa tematica,



podemos dizer que as aprendizagens docentes, embora fundamentadas nas teorias
dos professores, resultam da prética pedagogica e colaboram, assim, com a
producdo dos saberes. Esses saberes estdo ligados ao universo do professor e
convergem sempre para o seu trabalho, haja vista que os professores pertencem a
uma categoria profissional que parece necessitar de mais e melhores instrumentos
para realizacdo do trabalho. As aprendizagens docentes adaptam-se as demandas
da pratica pedagogica e subsidiam as acfes docentes. A propdsito, € como assinala
Hernandez (2010, p. 5):

[...] por um lado, os professores, assim como os alunos ou qualquer
ser humano, tendem adaptar a situacdo que recebem a situacdo
na qual se encontram: se esta se encaixar e nao criar conflito ou
se incidir em um aspecto especifico, mas nao alterar totalmente a
sua acao, sera assumida; do contréario, sera rejeitada ou adotada
de forma fragmentéria e frequentemente inadequada.

Ou seja, o professor por conhecer a rotina da sala de aula tem a capacidade
de prever os acontecimentos que permeiam a rotina da aula, entretanto seu trabalho
€ marcado pelas situa¢des indeterminadas, concorrendo para que 0s professores
produzam aprendizagens docentes. Aprender faz parte do seu trabalho, do universo
daquilo que ele se propde a fazer e isto traz consigo algumas implicacées. Por um
lado, contribui para a disseminacdo das experiéncias e dos aprendizados da
profissao.

E, por outro lado, indica a possibilidade de se estruturar um corpus de
conhecimentos que subsidie, crie referéncias para a organizacdo do trabalho
docente, buscando respostas novas e criativas para questdes vivenciadas no seio
da profissdo professor. A partir das experiéncias de sucesso e da problematica
inerentes as acbes, 0 professor pode recriar novas situagcdes de ensino-
aprendizagem e, talvez, possa refletir sobre suas agbes com possibilidades de
produzir um corpo de conhecimentos sobre a profissao,.

Desse modo, a realidade parece demonstrar que o aprender a ensinar é um
processo que se estabelece a partir da formacao inicial, consolidando-se nas
diferentes situacbes de exercicio da profissdo docente. Percebemos, neste caso,
gue o aprender a ensinar ndo ocorre apenas com professores em formagéo ou com

professores iniciantes. Os professores experientes, de modo similar, encontram-se



continuamente em situagdes de aprendizagens da profissao.

A compreensdo sobre como os professores aprendem é essencial para se
pensar e repensar a formacdo docente em diferentes aspectos, seja quanto ao
corpus de conhecimentos que alicerca a pratica pedagogica, seja em relacdo aos
saberes que possuem ao adentrar a academia. Esses saberes pré-profissionais
precisam ser considerados como ponto de partida nos processos formativos. Sobre
essa questdo Hernandez (2010, p. 4) sugere trés implicacdes para o planejamento

da formacéo:

Considerar que os docentes ndo partem do zero, pois possuem
uma formacgdo e uma experiéncia durante a qual adquiriram
crencas, teorias pedagogicas e esquemas de trabalho; conceituar
a prética da formacdo a partir das experiéncias concretas e a
sua andlise, reflexdo e critica; considerar a formacdo a partir
da comparacdo e do questionamento da prépria pratica e em
relacdo a outros colegas. Isso exige, na formacao, um
componente de coordenacdo e colaboracao.

Os contextos de vivéncias pré-profissionais sao fontes primeiras de
aprendizagens docentes. Conforme referido essas aprendizagens concorrem para a
ampliacdo dos saberes docentes, das competéncias e das habilidades profissionais.
Dentro desta acepcao, indicamos que ha estreita relacdo entre o aprender a ensinar
e a producédo dos saberes docentes e o ser professor.

Mediante o exposto, questionamos: a que se referem os saberes docentes?
Segundo Tardif (2002, p. 11), “[...] o saber & sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”. Ora, partindo desse
conceito podemos dizer que mesmo o professor mantendo uma relacdo de
pertinéncia com o corpus de conhecimentos da formacéo, esses saberes passarao
por um processo de retraducdo, impregnando-se de suas impressdes pessoais, de
suas crencgas, contribuindo para fortalecer os graus de pertencimento ou
estranhamento das aprendizagens docentes.

Para tanto, esses saberes precisam fazer certo sentido no contexto concreto
para esse profissional sob pena de que sejam cooptados de forma estranha,
deixados para tras ou trabalhados de qualquer maneira, gerando outros prejuizos;
pois, esses saberes também sao responsaveis por nortear as acfes do

aprender/ensinar desse professor.



Estas concepgbes sobre a origem do saber assentam-se na ideia de que o
saber € processual em sua concepcao e/ou assimilacdo. Em outras palavras, 0s
saberes dizem respeito ao sujeito singular, articulam-se com os fatos reais,
concretos, concentra-se no ou sobre o objeto do conhecimento e em dltima instancia
passa a fazer parte de uma coletividade, pois argumentar sempre pressupde a
presenca do outro.

Desse modo, sabendo que os saberes com os quais lida o professor de
profissdo sdo saberes sociais, Tardif (2002) alerta para a necessidade continua
dessa afirmacdo, sob pena de que os saberes sejam representados de forma
descontextualizada. Impera, pois, que o profissional deva assumir um grau de
pertencimento social coerente, construa dialogos éticos e politicos com o tempo e o
espaco ao qual pertenca, primando pela estruturacdo de sensibilidade que se
estenda e se reflita na relagdo com o outro, pois por serem sociais, 0s saberes
profissionais “[...] estdo diretamente ligados ao universo do professor’ (GAUTHIER et
al., 1998, p. 345).

Assim, os saberes profissionais do professor, situados neste estudo como
parte constitutiva das aprendizagens docentes dizem respeito a tudo aquilo que ele
€, que se propde a fazer, considerando as situacBes de instabilidades e de
incertezas que permeiam a pratica, sem, entretanto, justificar praticas pedagdgicas
improvisadas e descontextualizadas. Os professores, portanto, tém mobilizado
saberes em grande parte, construidos nas interacdes com seus pares de profisséo,
em continuos ajustes a propria realidade, e a partir desses referenciais tecem
saberes novos que se adequam a realidade pratica.

Desse modo, identificamos os saberes como um dos elementos pertinentes
as aprendizagens docentes, envolvendo as dimensfes intra e interpessoal,
caracterizando-se como elementos importantes para a constituicio das
aprendizagens docentes.

Concordamos, ainda, com Hernandez (2010) quando reconhece a dimenséao
social da profissdo, enfatizando que a formacé&o representa fator de primeira ordem
na configuracdo das aprendizagens, reafirmando que a formacgédo se constitui um
dos locus legitimo da producéo das aprendizagens docentes. Razao por que, sugere
ser urgente “[...] revisar a maneira como a formacéo recebida afeta a aprendizagem
docente” (HERNANDEZ, 2010, p. 3). Nessa perspectiva, compreendemos que as

aprendizagens docentes constituem fonte fundamental da relacdo ensinar/aprender



vez que possibilitam o planejamento, manejo e avaliagdo dos saberes e fazeres

docentes.

1.4 Sobre a préatica pedagdégica na Educacdo de Jovens e Adultos: algumas

reflexdes

A pratica educativa (educacdo) assume diferentes funcdes sociais, que
podem resultar tanto em processos de socializacdo, de reconstru¢do, quanto em
processos de reproducdo. De forma analoga, a educacdo de jovens e adultos
desenvolve-se com diferentes finalidades, tendo como perspectiva o contexto social
na qual esta inserida.

A educacdao, de fato, pode ser desenvolvida com vista a cumprir diferentes
funcdes, seja como processo de ajustamento do homem a sociedade, seja como
processo que possibilita a reproducéo social de modo a “[...] ligar-se as tentativas de
sedimentacdo ou de recomposicdo do poder politico e das estruturas soécio-
econbmicas, fora ou dentro da ordem vigente” (PAIVA, 1987, p. 299). Neste caso,
podemos pensar em varios tipos de educacdo, que buscam atender (ou nao) as
mais variadas necessidades sociais. Assim, reconfigurando-se em uma sociedade
de grandes desigualdades sociais, a educacdo tanto podera contribuir com a
manutencdo do status quo, quanto podera efetivar-se como mecanismo de
transformacdo social. A escola, neste contexto, constitui um dos locais mais
apropriados, por exceléncia, para discussoes e de lutas em prol de uma educacéo
mais cidada, e de uma sociedade mais justa e mais democratica.

Neste sentido, entendemos que a educacdo de jovens e adultos surge da
necessidade de atender a uma populacdo que ndo esteve nos espacos escolares
formais no “tempo certo”, ou que esteve e ausentou-se, ou que vem e vai devido aos
mais variados motivos, ndo completando seus estudos. O discurso do “tempo certo”
€ discutivel se considerarmos que a pessoa colocada a margem do sistema
educacional ndo teve condi¢cbes de decidir sobre tal aspecto. Acrescente-se, ainda,
que a educacao de jovens e adultos ndo tem no contexto educacional brasileiro, o
merecido realce. As atengdes tém sido voltadas mais para o “[...] entendimento de
que a educacdo € direito apenas da crianca, estanque, com data marcada para
acabar e ndo como um direito também do adulto, ja que permanente e dinamica”.
(SCHEIBEL e LEHENBAUER, 2006, p. 137). Certamente, a educacédo de jovens e



adultos nos moldes que se apresenta, merece ser objeto de estudos e andlises para
oferecer cursos permanentes de aperfeicoamento, e ndo de inicio, ou continuacéo
de se promover Educacdo Basica. O sonho que pretendemos ver materializado &
um dia ndo termos pessoas visando aligeiramento de formacdo, ou buscando,
talvez, simplesmente certificados. Entendemos, todavia, que enquanto nao
conseguimos construir tal sonho, precisamos conviver com os dados reais. Estes
mostram a grande parcela de jovens e adultos que nunca adentraram, ou que
sairam da escola antes mesmo de conseguirem construir significados para si, e que
precisam de atendimento com vistas a superacdo de problemas pessoais e
profissionais.

Os contextos da educacdo de jovens e adultos sdo reflexos das grandes
desigualdades sociais instaladas no contexto brasileiro desde a chegada dos
europeus e, ainda, do saldo negativo de uma organizacdo escolar que sempre
esteve voltada para os diversos interesses das classes dominantes.

Nesta perspectiva as politicas educacionais que pretendiam contemplar
0s jovens e adultos foram organizadas historicamente ora sob a égide do
assistencialismo cooptado, ora pelo completo abandono de metas humanizantes.
Neste sentido:

A educacéo de jovens e adultos veio sendo reconhecida como um
direito desde os anos 30, ganhando relevancia com as campanhas
de alfabetizacdo das décadas de 40 e 50, com 0S movimentos
de cultura popular dos anos 60, com o Mobral e o0 ensino
supletivo dos governos militares e a Fundacdo Educar da Nova
Republica (HADDAD, 2007, p. 111).

Na pratica, a estruturacdo e motivacdo dos empreendimentos relativos a
educacado de jovens e adultos demonstram claramente o desvio de inten¢cdes mais
alvissareiras. Entretanto ndo podemos negar historias de superacdo, mesmo que
restritas, e nem mesmo a importancia dessas iniciativas, porque a partir delas, foi
possivel pensar em saidas intencionais para qualificar o ensino oferecido a jovens e
adultos.

Neste ambito, destacamos o surgimento de leis e decretos tratando da
educacdo de jovens e adultos, mostrando que esta continua precisando de mais
encaminhamentos sociais. Citemos como exemplo, a Constituicdo Federal (BRASIL,
1998), no seu Artigo 208, inciso I: quando diz: “[...] ensino fundamental obrigatorio e



gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele nao
tiveram acesso na idade propria”. O texto constitucional aborda a educacao de
jovens e adultos de modo parcial e reducionista. E muitas sdo as criticas feitas em
face da Constituicdo nao ter previsto educacado basica para os jovens e adultos,
sinalizando apenas o ensino fundamental. Em relagédo a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (Lei 9394/96), (BRASIL, 2009), artigos 37 e 38, observamos
que a educacao de jovens e adultos ndo obteve tratamento diferenciado. Sobre
essa questao, Arelaro e Kruppa (2002, p. 97) alertam que “[...] antigas reivindicagdes
por melhores condicbes de vida, que garantissem aos jovens e adultos
possibilidades reais de aumento de sua escolaridade, ndo foram asseguradas na

lei”. No que tange as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao de Jovens
e Adultos, segundo Picawy e Wandscheer (2006), reconhecem trés funcbes da
educacao de jovens e adultos: reparadora, equalizadora e qualificadora, destacando
que, na pratica, parece que apenas a primeira tem sido contemplada e ainda de
forma suspeita.

Entendemos que esta modalidade de educacdo possui especificacfes
proprias e uma delas refere-se ao fato de que “[...] os adultos sao portadores de
multiplos conhecimentos”. (RODRIGUES, 2006, p. 135). Portanto, pensar em
educacdo de jovens e adultos requer considerar os conhecimentos que detém as
experiéncias vividas e os aprendizados que construiram ao longo da vida.

A escola, sob esta Otica, ndo pode esquecer o repertério cultural que
possuem e tampouco, esquecer 0s saberes e conhecimentos que produziram na
vida. Assim, quando adentram a escola todo esse corpus de conhecimentos e as
muitas experiéncias vivenciadas ndo podem ser desconsideradas. Essas e outras
guestbes tornam essa educacdo de jovens e adultos mais complexa, com mais
necessidade de discussoes, de reflexdes e de analises.

No contexto dessas reflexdes € importante realcar que o jovem ou adulto
que busca a educacdo quer ganhar tempo, vindo a reconhecer por si préprio, ou
mediatizado por outras situacdes a necessidade de escolariza¢do, ou ainda, porque
as circunstancias o forcam a perceber o atraso em que se encontra e neste sentido,
a educacdo de jovens e adultos semipresencial emerge como possibilidade de
aquisicdo da certificagéo.

Neste sentido, a legislacdo que fundamenta a educacéo de jovens e adultos,

ao longo dos processos histdrico-sociais tem sido construida como alternativa, as



vezes enviesadas, relacionando-se “[...] a projetos de desenvolvimento econdémico
brasileiro, e o seu processo de significacdo estd alicercado na ideologia
compensatéria e sua énfase na educacdo como capital que promove o
desenvolvimento” (SIQUEIRA, 2007, p. 99). O que transparece € o entendimento da
educagédo de jovens e adultos como um investimento em curto prazo, enquanto
deveria ser encarada como investimento a médio e longo prazo.

A educacédo de jovens e adultos, a partir do exposto nao deve ser ofertada
apenas como mecanismo para resolver o problema de quem esta precisando
do certificado de escolarizagdo, oferecendo uma resposta rapida, que vai ao
encontro de uma necessidade urgente, sem considerar reivindicagbes mais
profundas de quem necessita de uma politica educacional publica mais efetiva,
deixando claro a preocupacédo de melhorar os indices educacionais num pais que
historicamente sofre do problema analfabetismo. Na condicdo de mecanismo para
certificacdo deixa no ar a sensacdo passageira de que algo esta sendo feito, mas
gue se configura apenas como um paliativo. E neste sentido, Siqueira (2007, p. 97),

ratifica:

Entendemos que ndo existe, atualmente, no Brasil, politicas publicas
para a educacdo de jovens e adultos. O que existe sdo tentativas
de dar a impressdo de que o governo federal e os governos
estaduais estdo se preocupando com o problema através de
propagandas e da conclamacdao a sociedade civil organizada.

Desse modo, transparece que, na ansia de dar resposta a um problema
histdrico, as solucdes apresentadas vém desprovidas de questionamentos também
histéricos, em relacdo ao modelo de homem que se quer para uma sociedade cada
vez mais avangada, complexa e desigual.

No ambito da educacéo de jovens e adultos, 0s cursos semipresenciais, se
caracterizam em escolas credenciadas que recebem o material das disciplinas de
modo apostilado, organizado em moddulos, sendo que o aluno pode solicitar
empréstimo, estudar por conta propria e retornar a escola para dirimir quaisquer
duvidas ou fazer as avaliacbes. A esse respeito, o paragrafo 1° do Artigo 37 da
LDB (Lei 9.394/96), (BRASIL, 2009), prevé “[...] cursos e exames gratuitamente aos
jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular”.

Assim, diante da educacédo de jovens e adulto nesse formato, os cursos



semipresenciais vem despertando o interesse daqueles que desejam aligeirar a
concluséo dos cursos do ensino fundamental ou médio. Convém ressaltar que nos
cursos semipresenciais o aluno necessita aprender a gerenciar o fator tempo e a
prépria aprendizagem. E mais uma vez, o quadro se repete e o aluno é
responsabilizado por seu sucesso ou fracasso.

Ressalte-se que a Lei 9394/96 é clara ao falar em instituicdes autorizadas e
credenciadas, incluindo-se em primeiro lugar a escola, como mais lembrada para os
momentos presenciais coletivos, para momentos de tira-duvidas ou de aplicacéo de
provas nesse formato de escolarizagdo Corroborando essa ideia Pinheiro (2010, p.
84) afirma: “[...] que a escola é ainda um espago de eficiéncia para promover os
conceitos de cidadania e direito e de sua importancia para um aprendizado e
construcdo continua de uma sociedade democratica”. Essa afirmativa aplica-se a
educacdo de jovens e adultos no formato semipresencial, pois 0s encontros entre
professor e aluno, dependendo das necessidades do aluno, acontecem no espago
escolar, o que ratifica o reconhecimento da escola com o lugar de formacédo e
espaco de aprendizagem.

E possivel observar, ainda, que a Lei 9394/96, para atender os objetivos a
que se propde, pretere a avaliacdo a revelia de todo processo ensino-aprendizagem,
relacionando-o apenas a obtencdo de certificados e neste sentido, argumenta
Haddad (2007, p. 122) que:

[...] garantindo apenas a avaliacdo do produto, o Estado joga para o
mercado da educacdo a responsabilidade pelo processo
educacional. Ou seja, o Estado abre mdo da sua responsabilidade
de formacdo, garantindo apenas 0s mecanismos de creditacdo
e certificacdo.

Depreendemos que o sistema ao tentar uma solugéo rapida, o faz de forma
assistencialista criando a médio, e longo prazo situacdes geradoras de instabilidade
para o progresso educacional das futuras geracdes. Neste formato, a educacao de
jovens e adultos parece mais um engodo social de quem se acostumou a promover
respostas urgentes, sem considerar as consequéncias prospectivas, o que resulta
em uma educacdo com fun¢des compensatoria, supletiva e com funcdo adaptativa.
(SIQUEIRA, 2007).

Outro aspecto a se considerar € que o ensino fundamental e médio séao



considerados como cursos. Por exemplo, se o aluno escolhe cursar a disciplina de
Matematica, leva os modulos pertinentes a esta disciplina, se sentir dificuldades
procura o professor para Ihe ajudar com as duvidas, faz as avaliacbes e ao terminar
0s modulos, tera cursado a disciplina referente a todo o ensino fundamental.
Aparentemente ndo houve uma ruptura na grade curricular da disciplina, mas na
pratica, os contetudos escolhidos para constar no material modular partem dos
objetivos do sistema, e que ndo visam de fato, a educacao integralizadora, embora
se alardeie aos quatros cantos a formacao integral acrescentamos, ainda, que nem
sempre a escola dispde de modulos suficientes que permitam aos alunos nédo
sofrerem interrupgdes ao cursar uma ou outra disciplina.

Entretanto, ao propor que as avaliacfes dos cursos semipresenciais sejam
presenciais, tendo a funcionalidade precipua de validar os certificados, a sistematica
dos cursos semipresenciais deixa certa brecha, ao condicionar que tais avaliacoes
sejam aplicadas presencialmente e na instituicdo de ensino credenciada,
comportando possibilidades para praticas pedagogicas comprometidas com acdes
mais transformadoras.

O desafio que se propde, dentro dos contextos da educacdo de jovens e
adultos, é de construir praticas pedagdgicas que partam do entendimento de quem é
o aluno, de questionamentos sobre a formacdo do professor, sobre sua pratica e
sobre as aprendizagens docentes. Mediante o0 exposto, percebemos que o0s
momentos presenciais do CEJA, nas atividades de tira-davidas ou para as
avaliacdes, ha possibilidades de se construir dialogos que gestam mudancas no
contexto vivenciado pelos atores envolvidos no processo ensino-aprendizagem
neste formato de educacao.

Considerando as peculiaridades da educagdo de jovens e adultos é
pertinente uma analise sobre a formacéo dos professores para essa modalidade de
ensino.

Assim, apesar da formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacgéo de jovens e adultos ndo ser contemplada formalmente pela ultima Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei 9394/96), a Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacédo (n° 1 de 05/07/2000), em seu art. 17, refere-se a formacéao
dos professores, destacando que devera ter como referéncia as diretrizes
curriculares nacionais para o ensino fundamental e médio, bem como as diretrizes

Curriculares nacionais para a formacao de professores, devendo ocorrer respaldada



em:

| — ambiente institucional com organizacdo adequada a proposta

pedagogica;
Il —investigagdo dos problemas desta modalidade de educacéo,
buscando oferecer solucbes teoricamente fundamentadas e

socialmente contextuadas;

Il — desenvolvimento de praticas educativas que correlacionem
teoria e pratica;

IV — utilizacdo de métodos e técnicas que contemplem cdodigos e
linguagens apropriados as situagdes especificas de aprendizagem.
(BRASIL, 2000, p. 3).

Na pratica, a resolucdo mencionada tende a gerar incbmodos para a
formacdo de profissionais da educacédo de jovens e adultos, considerando que os
professores ainda ndo podem contar com um corpus de conhecimento reconhecido
pela academia. E fato que a formac&o inicial e continuada para profissionais da
educacdo como um todo ainda nao foi construida de acordo com as necessidades e
ideais historicos, o que deixa a educacdo de jovens e adultos com mais lacunas.
Segundo Di Pierro (2008, p. 25), “[...] uma prova disso € que, dos 1.306 cursos de
Pedagogia existentes em 2003, apenas dezesseis ofereciam habilitacdo em
educacdo de jovens e adultos”. Essa constatacdo revela a necessidade de
investimentos na formacao de professores para a educacéo de jovens e adultos.

Os professores da EJA além das dificuldades comuns aos demais, sofrem
com outras que comprometem e, por vezes, engessam suas praticas. No caso dos
professores dos cursos semipresenciais, parece ser um pouco mais intenso: 0s
modulos j& vém prontos do Ministério da Educacdo e Cultura, que constroem 0s
modelos de avaliacdo e a eles ficam atrelados. Entdo, que praticas devem ser
pensadas para um contingente especifico, que procura a escola, por determinado
tipo de educacdo, mas, que ja traz conhecimentos adquiridos via experiéncia, que
nao deve ser tratado com metodologias infantis, que necessita de um tratamento
diferenciado?

E preciso, entdo, considerar o pensamento de Freire (1995, p. 66) sobre a
pratica educativa do reconhecer que “[...] enquanto pratica social a pratica educativa,
em sua complexidade, é fenbmeno tipico da existéncia, exclusivamente humano,
requerendo que a pratica educativa seja historica e tenha historicidade”. O professor

deve num exercicio critico, politico e transformador construir significados coerentes



entre o discurso e a prética adotada. Ter atitude de desprendimento humano com
aqueles que as vezes chegam seduzidos pelo canto da facilidade das sereias ou
pelo grito da necessidade de se obter um certificado em tempo recorde.

E necessario que o professor queira desenvolver praticas pedagdgicas
coerentes com convicgdes politicas comprometidas, “[...] deve descobrir, em funcéo
do seu conhecimento tdo rigoroso quanto possivel da realidade, como aplicar de
forma diferente um mesmo principio valido, do ponto de vista de sua opgao politica”.
(FREIRE, 1995, p. 48). Entender historicamente os embates sociais e ater-se
fielmente ao seu tempo e espaco como pertencente ao contexto em que esta
inserido, “[...] lutando para n&o ser apenas objeto, mas sujeito também da histéria”
(FREIRE, 1996, p. 60).

Requer-se da prética do professor nos cursos semipresenciais, partir de uma
pratica educativa alicercada no bom senso, pois, henhuma pratica em educacao
advém de decisBes faceis ou ingénuas, que essa pratica pedagdgica considere as
especificidades da clientela, sem negligenciar seu grau de pertencimento do todo.
Deve ver nos processos, desde a matricula do jovem e adulto, que se trata de duas
categorias diferenciadas, com interesses diversos, que vive um percurso
caracterizado como um constructo humano, portanto, trata-se de um processo
complexo pela prépria natureza humana circunscrita no devir.

Assim, o professor dos cursos semipresenciais nos variados momentos de
contato com o aluno, pode construir situacdes de dialogo, de encontro humano, de
guestionamentos, produzindo situacdes pedagogicas de ensino-aprendizagem para
a vida, para a insercdo em contextos sociais, para possibilidades de se reverter
gradativamente essa condi¢do de inércia social em que se encontram as instancias
que gestam a educacdo. Neste caso, a intengdo € o desenvolvimento de uma
educacado de qualidade que faca uma reviravolta a comecar de contextos simples e
concretos. As mudancas nao se constroem apenas com grandes acdes, mas as
vezes, decorrem de um simples diadlogo sobre as situa¢des do cotidiano, ou mesmo
emergem do ato de entregar a prova ao aluno, ou na corre¢cado ou entrega desta. O
envolvimento em discussdes da significado social para a convivéncia entre 0s seres
humanos, como defende Freire (Freire, 1996, p. 152): “...] ensinar exige
disponibilidade para o diadlogo e esta por sua vez comporta riscos”.

Em sintese, a educagdo como construgdo, como processo social se coloca

como uma das condi¢des para o desenvolvimento e a sobrevivéncia das sociedades



existentes. Dentro dessa acepcéao, a educacao de jovens e adultos, com o passar
dos anos, busca ajustar-se as necessidades daqueles a quem procura representar.
E os cursos no formato semipresencial de ensino fundamental e médio, através de
mecanismos proprios, configuram-se como uma das possibilidades formativas e de
acesso a educacao.

Em sintese, percebemos que conhecer como estdao “organizadas” as
politicas educacionais para a educacdo de jovens e adultos ndo deve justificar o
arrefecimento da fé e nem tampouco, o esvaziamento das esperancas na
construcdo de uma educacédo de qualidade. Esse conhecimento ndo deve permitir
0 etnocentrismo que valoriza apenas a mao forte do Estado e nem o determinismo
das politicas publicas na educacédo do jovem e do adulto. Urge, portanto, investir-se
em praticas pedagodgicas dispostas a escrever histérias comprometidas com
realidades simples, objetivando uma educacdo de qualidade, que contemple as
diferentes modalidades de ensino que se efetivam no contexto brasileiro.
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CAPITULO I

DESENHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo descrevemos os aspectos metodoldgicos da investigagao,
apresentando a abordagem de pesquisa, justificando a escolha da pesquisa
narrativa dentro do cenario educativo. Apresentamos, ainda, 0s processos de
producao e de analise dos dados. Entre outros aspectos, caracterizamos o contexto
de desenvolvimento da empiria e apresentamos o perfil dos interlocutores do estudo.
Na sequéncia, descrevemos as formas de utilizagdo do memorial e das entrevistas

semi-estruturadas, delineando os percursos percorridos na pesquisa.

2.1 A pesquisa e o seu formato metodolégico

O presente estudo configura-se como pesquisa qualitativa, considerando a
natureza do objeto de estudo e a subjetividade a ele inerente. A pesquisa qualitativa
corresponde aos objetivos investigativos na seara educativa, pois enfatiza questdes
concretas que demandam interpretacdes subjetivas, envolvendo a analise de
fendbmenos ndo quantificaveis.

Para Chizzotti (2006, p. 28) a designacdo qualitativa constitui “[...] termo
genérico para designar pesquisas que, usando ou nao, quantificacbes, pretendem
interpretar o sentido do evento a partir do significado que as pessoas atribuem ao
que falam e fazem”. Assim, a abordagem qualitativa possibilita a interpretacdo dos
significados que as pessoas atribuem aos fatos e aos fendmenos. E € a partir desta
concepcao que pensamos a pesquisa qualitativa como a mais conveniente para
investigarmos acerca das aprendizagens docentes que se consolidam nos contextos
do ensinar/aprender. Neste sentido, Richardson (1999, p. 102), ressalta a
pertinéncia da pesquisa qualitativa na analise dos fendbmenos sociais, destacando
que:

[...] o objetivo fundamental da pesquisa qualitativa ndo reside na
producdo de opinides representativas e objetivamente mensuraveis
de um grupo; esta no aprofundamento da compreensdo de um
fendbmeno social por meio de entrevistas em profundidade e analises
gqualitativas da consciéncia articulada dos atores envolvidos no
fendbmeno.

A pesquisa qualitativa, portanto, coaduna-se aos fendmenos educacionais, ou seja,



busca compreender e interpretar fendmenos sociais e historicos imbricados de toda
contradicdo inerente a realidade educativa e, consequentemente, ao trabalho
docente. Nesta perspectiva a opgcao pela abordagem qualitativa justifica-se por
possibilitar a anélise dos fendmenos em seus aspectos sociais.

Assim, a abordagem qualitativa nos possibilita o desenvolvimento de
processos de investigacao interpretativos que facultam a explicitacdo dos aspectos
investigados, a partir da observacdo de seus diferentes modos. Considerando o
exposto, compreendemos que a pesquisa qualitativa € bastante apropriada para o
contorno dos estudos sobre as aprendizagens docentes. Razdo por que,
demarcamos a nossa investigacdo como estudo de natureza qualitativa, inserindo-se

nos postulados da pesquisa narrativa.

2.1.1 A vivéncia da narrativa como opcao de pesquisa

O uso da pesquisa narrativa nas investigacbes em educagdo vem
conquistando cada vez mais espaco no meio académico. Acerca desta tematica,
Souza (2006, p. 136) questiona: “[...] o que é a educagao sendo a construgao soécio-
histérica e cotidiana das narrativas pessoal e social?” Ou seja, 0 processo
educacional constitui-se de imensas, ténues, frageis e intermitentes teias de
narrativas imprescindiveis as relacdes e embates humanos.

A investigacdo narrativa torna-se cada vez mais utilizada nas analises de
experiéncias educacionais. Com esse entendimento situamos nosso estudo no
contexto das pesquisas narrativas, compreendendo-as como potencializadoras de
processos reflexivos e formativos. Desse modo, entendemos a fertilidade da
narrativa nos estudos sobre as aprendizagens docentes por possibilitarem aos
professores a revisitacao de suas aprendizagens e de seu saber-fazer.

Connelly e Clandinin (1995, p. 11) reconhecem a pertinéncia da pesquisa
narrativa no contexto educacional destacando que “[...] los seres humanos somos
organismos contadores de historias, organismos que, individual y socialmente,
vivimos vidas relatadas”. Neste caso, se somos, por natureza, contadores de
historias, a pesquisa narrativa tem a possibilidade de oportunizar uma riqueza de
dados acerca da formacao e das aprendizagens docentes, entre outros temas.

Depreendemos dessas reflexdes, portanto, que a pesquisa narrativa tem um

compromisso com os fendbmenos experenciados pelos sujeitos com o0s quais dialoga,



propondo uma construcdo reflexiva sobre as agfes vivenciadas, com vistas a
prospeccdo de mudanca e de transformacao social. Podemos afirmar, ainda, que a
pesquisa narrativa proporciona a reminiscéncia da vida de um sujeito, feita por ele
mesmo em decorréncia de processos de reflexdo sobre o seu fazer-se humano.

Comporta realcar, que no contexto deste estudo, a narrativa € considerada
tanto como investigacdo-formacao, quanto na condi¢ao de técnica para producdo de
dados (SOUZA, 2006). Desse modo, através da pesquisa narrativa € possivel a
construcdo e reconstrucao dos caminhos das aprendizagens dos professores, seja
em sua formacao inicial ou continuada, seja na vivéncia da pratica pedagdgica,
enfatizando o ambito educacional no qual, continuamente, se produzem narrativas
orais e escritas.

Portanto, a opcao pela utilizacdo da pesquisa narrativa deve-se a amplitude
de possibilidades que apresenta: o olhar para si, a autopercepcéo, o estranhamento
de si préprio, a revisitacdo de construcdes antigas com perspectivas de avancar no
futuro e, até mesmo, a negacao intencional de acontecimentos dolorosos e, ainda, o
encontro e/ou desencontro com o outro, haja vista que “[...] cada narrativa é o reflexo
da maneira como o caminho percorrido foi compreendido, a formacéo definida e o
processo interpretado.” (DOMINICE, 1988, p. 147).

Assim, no contexto deste estudo, a utilizacdo das narrativas emerge com a
intencdo de ouvirmos os professores, conhecermos a construcdo de seus processos
de aprendizagem docente, a partir de suas praticas pedagdgicas, considerando-as
como préaticas imbricadas em contextos pessoais e sociais especificos, “[...] de modo
a assegurar que a voz do professor seja ouvida, ouvida em voz alta e ouvida
articuladamente” (GOODSON, 2000, p. 67).

Ouvir os professores parte da compreensdo de que o complexo mundo
interior tem muito para narrar e ser narrado, pois, conforme Cunha (1997, p. 2), [...]
0 sujeito reconstréi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba fazendo
uma auto-analise que Ihe cria novas bases de compreensao de sua propria pratica.”
Compreendemos, pois, que o0 professor tem muito para narrar sobre suas
experiéncias e vivéncias, imprimindo novas significacdes, interpretacdes e atitudes
em sua trajetoria profissional.

A pesquisa narrativa, na acepc¢ao deste estudo, constitui suporte para os
processos de autoconhecimento e de autodescoberta, envolvendo o professor nos

contornos e entornos da reflexdo, e no repensar o porqué de determinados



acontecimentos serem ou n&o da forma como se apresentam ou s&o representados.
E nesse sentido, Cunha (1997, p. 3) assente ao afirmar que “[...] a narrativa ndo € a
verdade literal dos fatos, mas, antes, € a representacdo que deles faz o sujeito e,
dessa forma, pode ser transformadora da prépria realidade.”

Josso (2004, p. 30), também contribui com as andlises sobre a narrativa,
destacando: “[...] a narrativa oral ou escrita tenta abarcar a globalidade da vida, tanto
nos seus diversos aspectos como na sua duragao”. O narrar sobre si, muitas vezes,
inicia no amago do desconhecido, como comunicacdo interior, com introspeccao,
que ao ser materializado na escrita eterniza todas as facetas da histéria de vida
profissional.

Nesse sentido, entendemos que a narrativa requer coragem, enfrentamento,
desafiando o narrador a rememorar suas vivéncias ou trajetorias. Narrar sobre si
implica, desse modo, em relagbes complexas que marcam o fazer humano,
revelando instabilidades, certezas, lembrangas, esquecimentos, situando o narrador
como sujeito que passa a ser meio e finalidade de sua propria observacéao,
rememoracao, autodescoberta e autoconhecimento. A narrativa, de fato, faz parte do
cotidiano das pessoas. Narrar ndo é novidade. E fato histérico que marca as
historias singulares vividas pelo homem. Por exemplo, a Biblia apresenta muitas
narrativas biogréficas e autobiograficas, revelando grandes narradores.

Assim, observamos que as narrativas dao sentido as atividades vivenciadas
pelo narrador no contexto em que se encontram e dizem respeito a lugares e
situacdes que sO ele pode desvelar e ressignificar. As narrativas explicitam a
interioridade e as interpretacdes que sé a subjetividade do narrador pode estruturar,
ficcionar ou fracionar. A interioridade explicita nas narrativas traz a tona os
sentimentos, as lembrangas, explicando a realidade em sua finalidade, atribuindo
sentidos aos percursos trilhados nas historias de vida pessoal e profissional.

Desta forma, utilizamos a pesquisa narrativa considerando sua
responsabilidade ética, moral e cientifica nas investigacbes das mais diversas
formas, sobre como os professores percebem, constroem ou (des)constroem suas
aprendizagens docentes e suas praticas pedagdgicas, nos espacos de vivéncia da

professoralidade.



2.2 A producéao dos dados na pesquisa

Na producdo dos dados da pesquisa utilizamos, de forma articulada, os
memoriais e a entrevista semi-estruturada. O memorial faz parte do género
autobiogréfico e se configura como uma escrita de si, que postula revisitar e
interpretar as memorias sobre as acfes praticadas e as realidades experenciadas.
A revisitacdo possibilita uma releitura dessas acOes e realidades, que por se
fazerem humanas podem provocar mudancas, desconhecimento ou apatia nas
praticas didrias. As entrevistas semi-estruturadas foram utilizadas na pesquisa como
uma técnica importante na coleta de dados, pois possibilitaram um contato direto e
imediato entre os envolvidos na investigagdo. A entrevista semi-estruturada
possibilita ao entrevistador “[...] liberdade para desenvolver cada situacdo em
qualquer direcdo que considere adequada. E uma forma de poder explorar mais
amplamente uma questdo.” (MARCONI e LAKATOS, 2010, p. 180).

2.2.1 Consideracdes sobre o uso do memorial

A memodria se circunscreve no cenario humano como “ [...] a mais épica de
todas as faculdades.” (BENJAMIN, 1994, p. 210). E considerada essencial para a
construcéo social, pois, se entrelagca com todas as instancias significativas ou ndo do
ser humano; portanto, passiveis de coopta¢édo e condutoras de toda contradicdo que
compde a natureza humana. Para Bobbio (apud BRANDAO, 2008, p. 12), “[...]
somos aquilo que lembramos”. Esta afirmacéo parece eivada de contradi¢cdes, uma
vez que utilizamos a memoria consciente ou inconscientemente, de acordo com a
finalidade social que melhor convém ao nosso contexto.

No desenvolvimento desta investigagdo o memorial foi utilizado como
narrativa escrita que possibilita a emergéncia de um turbilhdo de sentimentos, de
acOes, de lembrancas e de prospeccdes, permitindo, a posteriori que o autor-
narrador reveja sua narrativa, compreendendo que essa revisao pode gerar novas
ideias ou consolidar ideias velhas, sentimentos e sensagdes frente ao que foi escrito.
A narrativa da sentido as experiéncias e as trajetdrias dos narradores, com
possibilidades de sentimentos de pertencimento ou estranhamento dos contextos

vivenciados. E neste sentido, Chené (1988, p. 90) enfatiza:



Pareceu-nos possivel que no outro pélo, o da relagdo com o
texto, o autor tornado intérprete retracasse o trajecto do dito ou
nao dito, se confrontasse com a reconstru¢cdo inacabada da
experiéncia e compreendesse esta experiéncia, reapropriando-
se assim dela.

A escrita, portanto, guarda uma relacédo de perenidade com as experiéncias
narradas, na perspectiva do retorno ao que foi eternizado pela grafia das palavras
proporcionando uma revisao de experiéncias e de novos posicionamentos frente ao
que foi vivenciado. Segundo Souza (2008, p. 45) a narrativa escrita, Como recurso
de pesquisa: “[...] abre espacos e oportuniza, as professoras e professores em
processo de formacgdo, falar-ouvir e ler-escrever sobre suas experiéncias
formadoras, descortinar possibilidades sobre a formacdo através do vivido.” A
narrativa, conforme postula o autor, € autoformativa e insere o narrador na
revisitacdo de suas experiéncias.

Falar do memorial no contexto da pesquisa em educacdo nos remete a
reconhecer que a escrita ndo é uma tarefa facil. A escrita de si requer lembrar de
bons ou momentos dificeis de nossa histéria de vida pessoal e profissional. A
narrativa pode desvelar ou ocultar aspectos da vida e das vivéncias dos narradores.
Considerando as peculiaridades e a complexidade do ato de narrar, utilizamos a
narrativa na perspectiva de compreender como sédo produzidas as aprendizagens
docentes.

Neste sentido, para o desenvolvimento das narrativas através do memorial
elaboramos um roteiro orientador, contendo algumas questdes sobre o aprender a
ensinar, sobre as aprendizagens dos professores participes da investigacdo. Neste
entorno, os interlocutores do estudo rememoraram suas historias de vida,
interpretando suas experiéncias na pratica pedagdgica, e consequentemente, na
construcdo de aprendizagens docentes. Desse modo, para que os narradores
pudessem retomar suas trajetérias, ressaltando o processo de aprendizagem da
docéncia, foram propostos 0s seguintes tépicos-guia: formacgdo profissional,
aprendizagem docente e pratica pedagdgica.

Para registro das narrativas, entregamos a cada professor uma pasta
contendo um caderno, com as orientacdes dos topicos-guia, propondo um prazo
para que 0S mesmos registrassem suas narrativas. A devolutiva dos memoriais

ocorreu conforme acordado com os professores. Posteriormente, 0s memoriais



foram digitados e devolvidos aos professores colaboradores para que pudessem
realizar as alteragbes que julgassem pertinentes. O memorial, de acordo com o
planejamento de estudo objetivou a producéo de dados relativos a aprendizagem
docente, bem como sobre o desenvolvimento profissional vivenciado na pratica
pedagdgica dos professores inseridos na realidade de um Centro de Educacgéo de
Jovens e Adultos.

A utilizacdo do memorial possibilitou aos interlocutores repensarem suas
vivéncias no exercicio da profissdo docente. Os memoriais produzidos por nossos
interlocutores apresentaram uma gama de dados sobre a formacdo, a pratica
pedagdgica e as aprendizagens docentes produzidas pelos professores. Esses
memoriais revelam que nossos interlocutores envolveram-se em processos de

reflexdo sobre o percurso profissional em diferentes aspectos.

2.2.2 Consideracdes sobre 0 uso da entrevista semi-estruturada

Conforme referimos anteriormente, utilizamos a entrevista semi-estruturada
com o objetivo precipuo de aprofundar as informacBes obtidas através dos
memoriais. A ideia basica € que a entrevista semi-estruturada “[...] tem por fim
explorar uma parte da vida do narrador; esta focalizada em situacdes vividas, em
acontecimentos”. (POIRIER, CLAPIER-VALLADON e RAYBAUT, 1995, p. 51).
Nesse sentido, a entrevista semi-estruturada se adequa aos contextos sociais
especificos de interagdo entre o pesquisador e os colaboradores da pesquisa na
medida em que estes narram suas experiéncias, a partir de perspectivas do
pesquisador que “[...] tem a sua disposicdo um guia de inquérito previamente
estabelecido”. (POIRIER, CLAPIER-VALLADON e RAYBAUT, 1995, p.51).

No contexto deste estudo, 0s sujeitos entrevistados foram 0s mesmos que
construiram os memoriais, pois objetivamos a ampliagcdo das narrativas escritas. As
informacgdes coletadas contaram com contextos possibilitadores de liberdade de
expressdo, favorecendo o detalhamento das experiéncias, a explicitacdo da
relevancia das experiéncias acumuladas. As entrevistas foram realizadas tendo
como foco o seguinte questionamento: Que aprendizagens a experiéncia como
professor do CEJA possibilitou em sua trajetoria profissional? No processo de
realizacdo das entrevistas optamos por grava-las e armazena-las em um notebook

e, posteriormente, decidimos transcrevé-las e digita-las “ [...] tal qual, sem quaisquer



modificagdes, sem mudar-lhe nem mesmo o estilo.” (POIRIER, CLAPIER-
VALLADON e RAYBAUT, 1995, p.108). A transcri¢cao fiel das entrevistas pautou-se

na intencdo de manter a maior fidedignidade possivel das falas e dos dados obtidos.

2.2.3 Andalise dos dados

Compreendemos que a aprendizagem docente “[...] € um processo continuo
gue ocorre ao longo da trajetéria dos professores; que ndo se limita aos espacos
formais e tradicionais de formacédo [...].” (REALI, 2009, p. 20). Assim, essa
aprendizagem parte de um vasto e complexo contexto a ser descortinado ou negado
em pratica, na sala de aula, cabendo ao professor o conhecimento intencional
desses processos, bem como a tomada de decisdes quanto a construcdo dos
processos de aprendizagem docente com vistas a praticas pedagdgicas
significativas.

Ressaltamos que para a constru¢do da aprendizagem docente € importante
“[...] que os professores apresentem disponibilidade mental para a mudancga”
(REALLI, 2009, p. 21), para o equilibrio, sensibilidade, ética em seu fazer pedagdgico,
a fim de que seu trabalho aponte para o desenvolvimento de atividades que
indiguem transformacéo pessoal e profissional como aspectos indissociaveis do ser
professor.

Desde modo, ao voltarmos nosso olhar para as narrativas constantes nos
memoriais e para as entrevistas semi-estruturadas, nos propusemos a analisar 0s
elementos que marcam a aprendizagem da docéncia de professores do Centro de
Educacao de Jovens e Adultos, que atuam no formato semipresencial, para tanto,
buscamos nas fontes de dados, identificar aspectos referentes a constru¢do de
aprendizagens docentes dentro dos contextos da pratica pedagodgica dos
interlocutores.

Nessa perspectiva, a partir dos dados produzidos na escrita dos memorais e
das entrevistas semi-estruturadas, considerando 0s objetivos propostos para esta
investigacdo, utilizamos para a interpretacdo dos dados produzidos a analise
tematica construida por Bertaux (2010, p. 116) que “[...] consistiu em descobrir em
cada narrativa de vida as passagens relativas a algum tema, com o objetivo de
comparar, em seguida, 0os conteudos das passagens de uma narrativa para outra.”

Entretanto, para alcancar esse fim, utilizamos a organizacdo dos dados



sugerida por Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1995, p. 111) que propdem seis
etapas que vao do levantamento até a interpretacdo dos dados.

Assim, num primeiro momento ordenamos o0 material, identificando cada
memorial e as entrevistas. Em outro, fomos situando cada memorial e entrevista de
acordo com o0s objetivos pré-definidos. No terceiro momento, apés leituras e
releituras buscamos a compreensdo do corpus das narrativas constantes nos
memoriais e nas entrevistas. Durante esse trabalho, fomos destacando as falas que
se aproximavam umas das outras, culminando no quarto momento em que
elegemos um eixo central, o professor e sua pratica que se desdobrou em trés eixos
tematicos, a saber: formacdo profissional, pratica pedagdégica no CEJA e
aprendizagem da docéncia no CEJA, possibilitando olhar para as narrativas em
busca de possiveis respostas as questbes da pesquisa considerando o que
defendem os autores que “[...] na escolha destas categorias deve-se obedecer a
certas regras técnicas de exclusdo mutua, de pertinéncia, de homogeneidade e de
eficacia, sendo esse processo de responsabilidade do investigador”. (POIRIER,
CLAPIER-VALLADON e RAYBAUT, 1995, p. 111)

No quinto momento de organizagcdo dos dados, trabalhamos com as
narrativas e entrevistas no plano de andlise, a partir das citacdes mais coerentes
com o objetivo e questdes norteadoras da nossa pesquisa, culminando com o sexto
momento que foi a andlise interpretativa que buscou o dialogo constante com a
bibliografia pertinente. Assim, a andlise de conteudo foi construida segundo um
plano de analise referendado nas orientagdes dos autores acima citados, conforme a

exposi¢cao no Quadro 01:



Questdes Norteadoras

Aspectos recorrentes nas narrativas

Qual o perfil profissional dos professores
do CEJA Professora Maria Rodrigues das
Mercedes?

Idade; tempo de servico no magistério;
formagcao inicial; continuada; tempo de
servico na EJA; experiéncias com outros
niveis de ensino

Que aprendizagens docentes séo
construidas pelos professores na
vivéncia de suas praticas pedagdgicas?

Conhecer as necessidades e se relacionar
melhor com o0s alunos; exercitar a
sensibilidade; trabalhar a parte pessoal e
emocional do aluno; valorizar os alunos
como pessoas signatérias de direitos

Como os professores produzem suas
aprendizagens?

Na interacdo com os alunos, pares, outros
contextos fora do CEJA. Na formacéo e na
relacdo com o saber.

O que as aprendizagens docentes
representam no desenvolvimento das
praticas pedagodgicas de professores do
CEJA?

Responsabilidade; solidariedade;
Flexibilidade, Paciéncia; Amadurecimento;
Troca de conhecimentos; Boa vontade;
Acreditar naquilo que se faz.

QUADRO 1 - Plano de Andalise
Fonte: Dados da Pesquisa (2010)

2.3 O contexto institucional do estudo

O estudo foi desenvolvido no Centro de Educacédo de Jovens e Adultos
Professora Maria Rodrigues das Mercedes. O critério de escolha se deu em face de
Nosso anseio em estudar a préatica de professores de educacado de jovens e adultos.
A nossa intencado era, se um dia, chegassemos a cursar o Mestrado em Educacao,
desenvolvermos o estudo, onde estivéssemos inserida. Realizar esse estudo foi
bastante significativo, porque quando iniciamos a nossa carreira no magistério,
comegcamos com a Educacdo de Jovens e Adultos no formato presencial e no
momento do desenvolvimento desse trabalho, estdvamos trabalhando com a mesma
modalidade, porém, no formato semipresencial.

O Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Professora Maria Rodrigues
das Mercedes esta localizado na Rua Beneditinos n°. 610, bairro S&o Pedro, zona
sul da cidade de Teresina, pertencendo a 192 GRE - Geréncia Regional de
Educacéo — Bela Vista. E uma escola da rede publica estadual de ensino, que

oferece Ensino Fundamental e Médio a jovens e adultos na modalidade Educacao



de Jovens e Adultos no formato semipresencial.

O Centro de Educacao de Jovens e Adultos Maria Rodrigues das Mercedes
foi fundado em 20 de setembro de 1999, através da portaria GSE-ADM n° 075/1999,
no governo de Francisco de Assis de Morais Souza, sendo o Secretario de
Educacéo o Professor Luiz Ubiraci de Carvalho e funcionou, a principio, como um
nucleo de ensino supletivo, denominado Nucleo de Educacédo de Jovens e Adultos
com sede na propria Secretaria de Educacdo, passando posteriormente a ser
chamado de “Maria Rodrigues das Mercedes” em homenagem a Professora Maria
Rodrigues das Mercedes pelos relevantes servicos prestados na educacao de
jovens e adultos durante muitos anos aqui em Teresina. No ano de 2005, foi
incorporado a escola, através da portaria GSE-ADM N°0207/2005, o quadro de
funcionarios e alunos do NEJA “24 de Dezembro’, sendo reconhecido
posteriormente ou como NEJA Professora Maria Rodrigues das Mercedes ou como
Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Professora Maria Rodrigues das

Mercedes, conforme a imagem da Foto 01:

Foto 01: Fachada do CEJA Professora Maria Rodrigues das Mercedes
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Os Centros de Educacédo de Jovens e Adultos sdo escolas da rede
publica estadual de ensino no Estado do Piaui que oferecem matricula de janeiro a
dezembro, excetuando-se apenas os feriados locais e nacionais, a jovens e adultos
gue pelos mais variados motivos afastaram-se dos espacos formais da escola e nédo
iniciaram ou ndo concluiram o Ensino Fundamental ou Médio.

A realidade de um centro de educacao de jovens e adultos, no formato



semipresencial, constitui-se de algumas caracteristicas: o aluno pode matricular-se
em até trés disciplinas, levando os modulos para estudar em casa, comparecendo a
escola para se submeter as avaliacbes que ndo podem exceder, por dia, a
quantidade de trés ou para ter suas duvidas dirimidas pelos professores que la se
encontram em horérios definidos; ndo sendo, portanto, a frequéncia obrigatoria.

O professor do CEJA trabalha com um publico bem diversificado: jovens,
adultos e idosos, vindos das varias classes sociais, com diferencas de tempo de
estudo e de objetivos escolares; com moédulos de disciplinas construidos por outros
profissionais que desconhecem sua realidade, sendo que a sistematica de
atendimento num centro de jovens e adultos est4 centrada na avaliagéo e, em geral,
a pratica docente faz-se de momentos: entrega de avaliacbes para o aluno, a
correcdo das avaliacdes e atividades de tirar-davidas dos alunos, prestando-lhes
atendimento individualizado e, no tempo determinado pela Secretaria de Educagéo e
Cultura do Estado do Piaui. Os professores sdo convidados para elaborar novas
provas em decorréncia de novos moédulos ou do esgotamento dos modelos de
provas existentes, porque cada disciplina deve contar com no minimo cinco modelos
de prova, para evitar que os alunos participem de provas repetidas.

Na rotina do dia-a-dia, os professores atendem aos alunos que na sua
maioria vém para realizar suas avaliacdes: as provas sédo entregues com cuidado
para ndo serem repetidas, sdo corrigidas diante do aluno, que recebe a nota
classificadora e segundo o registro de avaliacdes, o que se percebe é que a procura
por orientagcbes costumam acontecer em mais dos estudos dos conteudos das
disciplinas Fisica, Matematica, Quimica, seguidas de Inglés e Historia.

Assim, o ensino fundamental e médio sdo estruturados como cursos e nao
em séries. Por exemplo: ao cursar a disciplina de Artes, de acordo com o nimero
de modulos e provas previstas pala SEDUC, ele ter4 cursado toda a disciplina
referente ao Ensino Fundamental ou Médio. Para ingressar nesse formato de
ensino o0 aluno necessita ter quinze anos completos, se for cursar o Ensino
Fundamental ou dezoito, se for para o Médio. Dessa forma, essa sistematica visa
‘compensar o tempo perdido” e o periodo de conclusdo do curso diz respeito ao
aluno, que deve dispor de autonomia para gerenciar seu tempo e prioridades;
entretanto a certificacdo obedece a um calendério fixado em portaria pela Secretaria
de Educacéo do Estado do Piaui.

O Ministério da Educacéao é responsavel pelas politicas em nivel macro, por



exemplo: o tempo de vigéncia e troca dos modulos por ele enviados e a Secretaria
Estadual de Educacgéo e Cultura do Estado do Piaui cabem as orientagfes quanto a
elaboracdo, modelo, numero de provas também de acordo com as diretrizes do
MEC, que por sua vez pode conceder autonomia para que o0 Estado se
responsabilize pela construcdo dos moédulos de acordo com as proprias
especificidades, fato ocorrido pelo menos uma vez com o Ensino Fundamental.

Vale ressaltar que esse formato de atendimento ao aluno surgiu para
atender trabalhadores que nao dispunham de tempo para frequentar a escola
chamada “regular’, sendo portanto, o horario de atendimento e o atendimento
personalizado ou individual, dois dos diferenciais do centro. No turno da manha,
funciona das sete horas e trinta minutos até as treze horas e trinta minutos e das
quinze horas até as vinte horas. Dentro desse horario, o aluno trabalhador poderia
adequar os horarios a sua disponibilidade de tempo e estudos. Surge, também, com
o carater de certificar e aligeirar os estudos de quem estava fora dos espacos
escolares e necessitava pelos varios motivos dos certificados do ensino fundamental
ou médio, ou de ambos. Em suma, pode-se dizer que a funcdo dos CEJAs partiu da
tentativa da sociedade em atender uma parcela significativa da sociedade que até
entdo dispunha apenas da Educacdo de Jovens e Adultos no formato presencial,
formato esse que nao atendia suas especificidades.

2.4 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Para o desenvolvimento dessa investigacdo contamos a colaboracdo de
cinco professores, vinculados a Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC/PI) e
lotados no Centro de Educacéo de Jovens e Adultos Professora Maria Rodrigues
das Mercedes, escola que oferece ensino fundamental e médio no formato
semipresencial. Os professores atendem alunos matriculados tanto no Ensino
fundamental quanto no ensino médio, mesmo que os encaminhamentos de lotagéo,
vindos da Secretaria de Educacdo indigue quem deve atender ao ensino
fundamental ou médio.

Para a escolha dos interlocutores utilizamos os seguintes critérios: trabalhar
com a educacao de jovens e adultos, no formato semipresencial, por no minimo dois
anos; ter vinculo empregaticio efetivo com a instituicdo e aderir de forma voluntaria a

pesquisa. A partir dos critérios de selecao citados, contatamos pessoalmente com



0s professores, que se mostraram receptivos em participar do estudo.

Alguns foram bastante solicitos, embora demonstrando preocupacédo com o
ato de escrever, questionando-se se poderiam, ou ndo, colaborar com o estudo.
Neste aspecto, informamos sobre os objetivos das narrativas, realcando que seriam
instigados a narrarem suas histérias de vida profissional, descreverem sobre suas
experiéncias e que conversariamos para dirimir quaisquer dificuldades ou duavidas.
Assim, para preservar o nome dos interlocutores envolvidos na pesquisa, foram
cognominados de: Oka Lobo, Méarcia, Eudinice, Joaninha e Rodrigues, escolhidos
por eles mesmos.

Desse modo, foi possivel conhecermos os percursos narrados, bem como o
processo de autoconhecimento que vivenciaram, ficando explicito na escrita dos
memoriais, a imbricacdo entre a dimens&do pessoal e profissional dos narradores. E
importante ressaltar que nossos interlocutores foram identificados, neste estudo,
através de codinomes para garantir-lhes o anonimato.

Os dados do Quadro 01 apresentam o perfil profissional de nossos
interlocutores, contemplando aspectos referentes a idade, tempo de servico,
formacao profissional, tempo de servico na educacao de jovens e adultos e outras
experiéncias docentes desempenhadas. Além de apresentarmos uma sintese do
perfil profissional das interlocutoras, registramos alguns trechos de falas dos
interlocutores sobre diferentes aspectos da vivéncia da professoralidade.

Consideramos importante inserir as falas nesta parte do estudo a fim que o
leitor relina elementos, que caracterizam nossos parceiros na pesquisa, bem como
perceba os significados que atribuem ao ser professor no ambito da educacao de
jovens e adultos. Esperamos, portanto, que a articulacdo dos diferentes dados
possibilite tracar o perfil profissional de nossos interlocutores, respeitando suas

peculiaridades.



Experién-

Tempo de . Formacdo Tempo de ciaem
Professor/ |dade de  servigono Formacao . . " servicona  outro
Codinome vida Magistério  Inicial da EJA nivel de
ensino
Oka Lobo 45 anos 24 anos Letras/ Eszr;e(gg " 6 anos Ensino
Portugués ¢ Regular
Inglés
Especiali-
Filosofia/ zacao em Ensino
Rodrigues 33 anos 04 anos Letras- Educacéo 2 anos Superior
Inglés Profissiona uperio
I (EJA)
Eudinice | 51 anos 14 anos Letras/ - 7 anos -
Inglés
Mestrado
em Ensin
Joaninha 48 anos 25 anos Geografia | Educacéo/ 18 anos S sino
Doutoran- uperior
da
Especiali-
" Letras/ Zacdao em Ensino
Marcia 50 anos 24 anos Portugués Edugagao 11 anos Superior
Profissio-
nal

QUADRO 2 - Perfil Profissional dos Interlocutores
Fonte: Dados da Pesquisa (2010)

Conforme revelam os dados a Professora Oka Lobo tem quarenta e cinco

anos de idade e ha vinte e quatro anos exerce a docéncia. A professora atua a seis

anos na Educacdo de Jovens e Adultos, no formato semipresencial.

Ao iniciar a

carreira profissional contava apenas com o curso Pedagdgico (magistério em nivel

de ensino médio).

Como exigéncia da profissdo cursou Licenciatura Plena em

Letras/Inglés e Especializagdo em Lingua Inglesa. A professora revela-se satisfeita

com o exercicio da profissdo docente e, neste sentido, informa:

Estou feliz por realizar o meu trabalho, € gratificante poder contribuir com a
formacao de alguém. Nesse processo ensino aprendizagem ha uma troca de
conhecimento ndo apenas de conteudo mas de varios saberes, onde o professor
ndo € mais aquele que ensina (0 dono do conhecimento) ele é apenas um
mediador, estou disposta a melhorar como pessoa e como profissional. (Profa.
Oka Lobo).




A interlocutora Oka Lobo declara sua satisfacdo por atuar na educacéo de
jovens e adultos, registrando sua identificagdo com a modalidade de ensino na qual
atua. Oka Lobo situa-se como uma profissional aberta a mudancas, perspectivando
melhorias tanto profissionais (da pratica pedagogica), quanto pessoais.

O interlocutor Rodrigues tem trinta e trés anos de idade e ha quatro anos
exerce a docéncia. Somente ha dois anos atua na modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos. No que concerne a formacgéo, observamos que Rodrigues, antes
de ser aprovado em concurso publico, estudou durante quatro anos em um
seminario de formacgdo sacerdotal, o que corresponde a formagao pré-profissional.
Exerceu a docéncia em escolas particulares, tendo desempenhado a fungcéo de
Coordenador Pedagdgico. No inicio da carreira docente enfrentou varias
dificuldades, inclusive de natureza pessoal, que o fizeram mudar de prioridades. O
professor Rodrigues comenta acerca da profissao docente, reconhecendo que esta
exige um saber especializado e diferentes habilidades relativas ao ensino. Desse

modo, destaca:

Para atender a contento tal clientela necesséario se faz saberes especificos. A
flexibilidade, a paciéncia, o cuidado ao tratar com as pessoas, 0 COMPromisso
em transformar situacdes muitas vezes dilaceradas pelas circunstancias da vida e
da histéria s@o requisitos e pré-requisitos para atuar na EJA. (Prof. Rodrigues).

O relato de Rodrigues revela seu entendimento sobre a docéncia na
educacdo de jovens e adultos. De acordo com o interlocutor a profissao exige
saberes especificos, aliados a flexibilidade, a compromisso profissional e ao respeito
ao estudante como pessoa. Compreende que a educacao de jovens e adultos exige
profissionais sensiveis as histérias de vida de seus estudantes.

A professora Eudinice, de acordo com dados da pesquisa, tem cinquenta e
um anos, quatorze anos de magistério, atuando a sete anos na modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos semipresencial. Seu contato com as atividades do
magistério ocorreu em sua infancia em meio ao preparo de aulas, correcdo de
provas e no contato com livros de suas irmds. A professora reconhece que a
atividade docente constitui espaco de interacdo, de afetividade e de diadlogo e, nesta

perspectiva, realca:



Gosto de conversar. Alguns estdo apenas querendo um conselho, tem professores
gue criticam essa postura, pois dizem que ndo sdo psicélogos, mas eu discordo.
Através desses didlogos tenho conseguido manter e fazer com que
outros professores  conquistem os alunos e eles acabam por criar lacos
afetivos com a escola, e como resultado, passam a nos procurar para
estudar, tirar davidas e fazer provas com mais frequéncia. (Profa. Eudinice).

Para Eudinice, ensinar envolve mais que a transmissao de conteldos.
Significa que o ensinar abrange as dimensdes cognitiva e afetiva, entre outras. A
relacdo afetiva entre os diferentes atores da pratica pedagogica emerge como
aspecto que podera mobilizar os estudantes para a permanéncia na escola.

A partir dos dados do Quadro 2, constatamos que a Professora Joaninha
tem quarenta e oito anos de idade, vinte e cinco anos de magistério. Trabalha h&
dezoito anos com a Educacédo de Jovens e Adultos. No que concerne a formacéo
profissional, verificamos que investe na formacgédo continuada. A professora tem o
Mestrado em Educacdo, pela Universidade Federal do Piaui e estd cursando o
Doutorado pela Universidade Estadual de Pernambuco. A interlocutora também
pertence ao quadro efetivo de professores da Universidade Estadual do Piaui. E
importante destacar que a professora reconhece a pratica pedagdgica como espacgo

de aprender a ensinar, destacando:

JA sdo mais de vinte anos de magistério, costumo falar para meus alunos, sem nenhum
remorso, que estou aprendendo com eles. No comeco tinha certo receio de falar que ndo
sabia determinada assunto, mas sempre achei melhor falar a verdade para passar
informacdes que eu ndo tinha certeza. (Profa. Joaninha).

A professora Marcia tem cinquenta anos de idade, vinte e quatros anos de
magistério, sendo que destes, onze na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos. O seu encontro com a docéncia foi inspirado no exemplo do pai, que se
formou professor aos cinquenta anos de idade, valorizando a educacédo e o desejo
de aprender. A professora Marcia € graduada em Letras/Portugués e tem
Especializacdo em Educacao Profissional. A professora entende que o didlogo € um
aspecto essencial no processo ensino-aprendizagem. A respeito de sua pratica

destaca:



Sempre trabalhando com empenho e dinamismo, visando a busca da melhoria
da aprendizagem. Cidada critica e reflexiva, procuro estar bem informada e
atualizada dos fatos educativos. Sou justa com todos os alunos, onde o
relacionamento estd voltado para o dialogo, respeito e compromisso. (Profa.
Marcia).

A andlise dos dados, de um modo geral, mostra que nossos interlocutores
tém uma formacao profissional em conformidade com as demandas de suas praticas
pedagogicas. No que concerne a formacdo continuada apenas uma professora
parece ndo ter feito investimentos nesta area. Trata-se de um grupo, que na
maioria, pode ser caracterizada como experiente. A partir do perfil que tracamos
compreendemos que as narrativas de nossos interlocutores constituem recursos

valiosos para analisarmos as aprendizagens docentes.
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CAPITULO 1l

A ESPECIFICIDADE DAS APRENDIZAGENS DOCENTES: O APRENDER A
ENSINAR COMO UM CONTINUUM

A constituicdo da professoralidade, notadamente o processo de tornar-se
professor, desenvolve-se ao longo da trajetéria docente, caracterizando-se por
intensas aprendizagens, pelo encanto e pelo desencanto com a profisséo e, de
modo especifico, pela imersdo nas diversas situacfes inerentes ao trabalho do
professor. Tornar-se professor implica, nesta acepcdo, em uma construcdo social,
considerando que a profissdo docente sofre influéncias do contexto no qual se
desenvolve e, sobretudo, envolve a socializagéo profissional.

Nesta perspectiva, registramos que ser professor requer mais que
habilidades ou de notério saber. O exercicio da docéncia requer o dominio de um
repertério de saberes relativos ao ensinar/aprender. Trata-se de um conjunto de
saberes, oriundos de diferentes fontes, vinculados as diferentes facetas do processo
ensino-aprendizagem. A producdo desses saberes pode ter como locus a formacéo
inicial e a formacéao continuada, que deve se desenvolver durante toda a trajetoria de
vida profissional docente, bem como pode ocorrer nas situacdes intra e extra laboral,
na vivéncia da pratica pedagogica, estruturando as aprendizagens docentes, que se
caracterizam como um corpo de conhecimentos, de competéncias, de atitudes e de
habilidades ligados ao ensino.

Neste sentido, a pratica pedagodgica configura-se como um dos contextos
privilegiados das aprendizagens docentes, posto que sobressai como a casa do
oleiro, o locus do oficio, onde sdo redimensionados o0s saberes que compdem a
profisséo, tais como os advindos da pré-formacéo, da formacéo inicial, da formacéo
continua. Desse modo, é latente que o trabalho docente tem como alicerce um
conjunto de saberes especializados. E, neste contexto, a pratica pedagodgica, por
ser multidimensional e complexa requer do professor mais que elementos
estruturantes, voltados para a racionalidade técnica. A pratica pedagdgica exige uma
gama de conhecimentos profissionais, articulados ao trabalho docente e, portanto,

Por natureza complexa e multidimensional constitui o locus, por exceléncia, de



producédo de aprendizagens docentes.

Mediante 0 exposto passamos a analisar os trés eixos teméaticos de analise,
evidenciados nos dados produzidos na pesquisa, construidos a partir de uma
categoria central, denominada: O professor e sua pratica. E, neste sentido,
configuramos o0s eixos tematicos de analise, denominados: formacédo profissional,
pratica pedagdgica no CEJA e as aprendizagens docentes no CEJA, conforme a

figura 1.

EIXO CENTRAL:
O PROFESSOR E SUA PRATICA

Eixg tematico 1
FORMACAO PROFISSIONAL

, Eixo temféltico 2
PRATICA PEDAGOGICA NO CEJA

Eixo tematico 3
APRENDIZAGENS DOCENTES NO CEJA

FIGURA 1 — Eixo central e Eixos tematicos de analise
Fonte: Dados da pesquisa (2010)

A formatacdo do eixo central e dos eixos tematicos, conforme a Figura 1
nos possibilitou a andlise dos dados da pesquisa, na perspectiva de
compreendermos como 0s professores constroem suas aprendizagens docentes no
cotidiano da pratica pedagdgica da Educacdo de Jovens e Adultos, no formato

semipresencial, que serao analisados detalhadamente nos itens seguintes.

3.1 EIXO 1: Formacéo profissional

A formacdo profissional docente tem assumido diferentes formatos,
expressando a idéia de que formar-se implica em constantes investimentos que
incidem diretamente no trabalho docente. Garcia (1992, p. 55), ao analisar a

formacdo de professores, recomenda que devemos pensa-la sob a otica do



desenvolvimento profissional dos professores, justificando que esse termo se adapta
melhor a concepgdo atual do professor como profissional do ensino e as
expectativas que a atual sociedade projeta sobre ele.

Desta forma, Garcia (1992, p. 55), em suas reflexdes sobre 0s processos
formativos, acrescenta que “[...] a nogédo de desenvolvimento tem uma conotagao de
evolucéo e de continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicao entre
formacdo inicial e aperfeicoamento dos professores” [...]. O desenvolvimento
profissional, de acordo com o autor, ndo acontece linearmente, embora haja um
tempo delimitado tanto para a formacao inicial, quanto para aquela que acontece
continuamente, e sofre influéncias de todo o contexto sociocultural, imprimindo
mudancas na aprendizagem docente.

O desenvolvimento profissional, assim como as aprendizagens docentes, se
constitui um processo constante e significativo, que marca de maneira permanente o
professor; influenciando sua aprendizagem docente, sua pratica pedagogica e sua
relacdo com a profissdo, com os pares e com 0s alunos.

As aprendizagens docentes constituem um processo continuo, constante,
amalgamado ao processo de tornar-se professor, constituem parte indissociavel do
fazer-se professor, resultando no desenvolvimento profissional docente, na
ampliacdo dos saberes docentes e na re-significacao do trabalho docente.

Assim, as aprendizagens docentes resultam em um corpo de conhecimentos
sobre o ensino e perspectivam a re-significacdo das praticas produzidas no chao da
escola. Essas aprendizagens docentes resultam, conforme referido anteriormente,
da formagdo pré-profissional e, também, da formacédo inicial e da pratica
pedagdgica. Desse modo, nesta secdo analisamos aspectos referentes a formacao

profissional como locus de aprendizagens da docéncia.

3.1.1 Marcas da Formacéao Profissional

A formacgédo profissional deixa marcas de diferentes intensidades no sujeito
em formacdo. As marcas impingidas podem servir como fonte de identificacdo com
a docéncia ou podem produzir lembrancas desencantadoras em relacéo ao trabalho
docente. Entretanto, o que se espera dos processos formativos é que potencializem
0 acesso do futuro professor aos conhecimentos profissionais. A profissdo docente,

a exemplo das demais profissdes, possui peculiaridades atreladas as atividades



profissionais que lhe sao inerentes. Neste caso, a formagéo tem a incumbéncia de
oportunizar 0 acesso ao conhecimento profissional, que engloba teoria e pratica.
Com essa configuracdo os processos formativos podem tornar o encontro com a
docéncia menos complexo e, talvez, mais possibilitador da construcdo de
habilidades e atitudes necessarias ao bom desempenho da acao docente.

Assim, no que concerne a formacgdo cada professor quando solicitado
identifica as marcas dos processos formativos, classifica o que sdo marcas para si,
por se constituirem experiéncias pessoais, articuladas com o contexto vivenciado
pelo sujeito, mesmo que nem sempre essa relacdo favoreca a consolidacdo de
saberes para ensinar. Mesmo assim, as marcas da formacdo podem remeter a
imagens, sons, cheiros, lembrancas, desapontamentos, convivio social, e
aprendizagens que possibilitem ou ndo a ressignificacdo da pratica pedagdgica.

Desse modo, as marcas da formacao sao essencialmente sociais, ambiguas,
transformadas em pontos de referéncia ou de rejeicdo do trabalho docente e,
portanto, carregadas de toda a contradicdo do fazer humano. As aproximacdes, 0s
distanciamentos e/ou os estranhamentos motivados pela formacdo constituem, sem
davida, elementos importantes na constituicdo do professor. A esse respeito, Bolzan,
Austria e Lenz (2010, p. 121) destacam que: “[...] as marcas da vida e dos espacos
pelos quais o professor passa desde o inicio de sua trajetoria docente fazem parte
da constituicdo da sua docéncia [...]; permitindo a esse sujeito constituir-se como
professor’. Neste ambito, um dos interlocutores da pesquisa rememora seus

processos formativos, enfatizando:

Minha formacgdo profissional iniciou com o ingresso no Instituto de Educacao
‘Antonino  Freire’, no ano de 1984, trés anos depois conclui o pedagdgico — nivel
médio — formagdo que me qualificou para ministrar aula nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, antigo primario. No ano de 1985 comecei a trabalhar na
SEDUC, na cidade de Elesbdo Veloso, em uma escola de nivel fundamental,
ministrando aulas de educacéo fisica. Neste mesmo ano cursei os estudos
adicionais em Teresina, assistindo aulas no finais de semana. No ano de
1986 fui convidada para trabalhar com lingua inglesa no ensino fundamental, ndo
tinha nenhuma formacdo especifica em lingua inglesa, mas como ndo havia
nenhum professor de lingua inglesa tive que enfrentar este desafio. Entdo comecei
a fazer um curso de inglés no Instituto de Idiomas de Lingua Inglesa (YAZIGI) em
Teresina, durante os fins de semana e férias, buscando conhecimento para
ministrar as aulas. Sentindo necessidade de aprimorar os meus conhecimentos,
pedi transferéncia para Teresina e prestei vestibular na UESPI (Universidade
Estadual do Piaui) para Letras Inglés. (Professora Oka Lobo).



Na fala da interlocutora a marca sobresselente gira em torno do
desenvolvimento da profisséo inicial que se configura na busca de preparo para
melhor se atender as demandas do trabalho docente; e neste sentido Novoa (1992,
p. 28) acentua que “[...] o desenvolvimento profissional dos professores tem de estar
articulado com as escolas e 0s seus projetos”. Os dados mostram que num primeiro
momento o profissional embora néo inicie com as intengdes definidas, em relacdo ao
desenvolvimento da formacdo, a necessidade de se encaixar no processo
profissional o dirige a tomar uma ou mais decisfes de articulacdo dos processos
formativos ao projeto profissional em que esteja buscando construir.

E, nesse sentido, a formacéao inicial, “[...] como comeg¢o da socializagao
profissional deve fornecer as bases para poder construir um conhecimento
pedagogico especializado” (IMBERNON, 2002, p. 65), em que o professor vai
organizando, estruturando sistematicamente 0s primeiros passos para uma
formacéo especifica e que “[...] precisa sair da universidade com a compreensao
licida da significacdo de sua existéncia, em funcdo de sua pertenca a espécie
humana e das consequéncias dessa pertenca, de sua insercdo numa determinada
sociedade historica” [...]. (SEVERINO, 2006, p. 188).

Sobre a formacédo profissional, a professora Marcia comenta aspectos que
comumente caracterizam a origem socio econémica da maioria dos profissionais da

educacdo. Vejamos o que nos diz a professora:

Sou filha de agricultor, de origem maranhense, familia humilde e trabalhadora,
composta  por sete irmdos. Minha mé&e, dona de casa e agricultora que cuidava
muito bem de seus filhos, embora tivesse pouca cultura, pois nédo teve oportunidade
para estudar. Meu pai, mesmo sendo homem do campo, ja aos cinqienta anos
formou-se em professor e administrador escolar (diretor). Conclui o curso de
magistério em 1981, dando inicio a minha carreira profissional, tornando-me uma
educadora do ensino fundamental menor, desempenhando a fungéo de professora
de Lingua Portuguesa e Ciéncias da Natureza, sempre trabalhando com empenho
e dinamismo, visando a busca da melhoria da  aprendizagem. Cidada critica e
reflexiva, procuro estar bem informada e atualizada dos fatos educativos.
(Professora Marcia).

Como marca da formacéo profissional, destacamos a entrada na carreira que
esta relacionada com o desejo de vencer a condi¢do social restritiva da classe. No
relato da interlocutora, o exemplo do pai que se forma professor aos cinquenta anos

de idade, mostra-se como fator que influencia a escolha da profissdo. Em relagcéo a



trajetdria da professora é possivel ressaltar que o contato com a profissdo aconteceu
apos a formacéo inicial. O envolvimento da familia e sua influéncia resultaram na
aproximacéao da interlocutora com a docéncia, “[...] prova indireta do fato de que as
oportunidades de chegar ao ensino secundario ou superior e as chances de ser bem
sucedido s&o fungdo, fundamentalmente, do nivel cultural do meio familiar” [...]
(BOURDIEU, 1998, p. 44). Outra marca, presente no relato, € quando a professora
chama para si, a condi¢cao de cidada critica e reflexiva, denotando um compromisso
de pertencimento e superacéao frente as restricbes da classe social a qual pertence e
sao estas mesmas condi¢cdes que respaldam a maneira da professora se comportar
diante dos desafios da profisséo.

Na sequéncia apresentamos o relato da professora Eudinice e percebemos
gue sua condicao profissional € marcada por fatores sociais, econdmicos, politicos e
culturais. Neste cenério a educagcdo emerge como condicdo de assunc¢do social;
pois a imigracdo da familia para outra cidade pautou-se na certeza de que através
dos estudos poderiam crescer profissional e socialmente. O relato da professora

mostra claramente essa ideia:

Meus pais moravam no interior e sé minha irma mais velha estudava aqui. Com o
tempo eles decidiram mudar para a cidade para dar oportunidade a todos. A vida
aqui nao foi facil. Meu pai acreditava que s6 através dos estudos poderiamos
crescer profissionalmente. Os homens deram muito trabalho para estudar, fizeram
apenas o basico. Das mulheres apenas uma nao é professora. Cresci no meio da
rotina delas de estudar, preparar aulas, corrigir provas e muitos livros. Estudei em
Escola Publica. Tive professores muito tradicionais e outros modernos. Daqueles
gue faziam prova oral, que nos colocavamos em situacdo constrangedora diante
dos colegas e outros que davam aulas extras (com grupos de estudos). Dessa
turma simples 80% fizeram curso superior. Meu primeiro trabalho como professora
foi quando estava na Universidade. Foi numa Escola Particular, com alunos do
jardim & 42 série (Inglés). (Professora Eudinice).

Na fala da Professora, a educagao representa uma via que promove a
melhoria qualitativa da vida. Representa condicdo de mudanca no padrédo de vida.
Sem duvida a formacdo profissional, tendo a docéncia como foco, mostrou
diferentes possibilidades da profissdo docente. Ser professor numa sociedade
classista e desigual “[...] assim sendo, acabam por acreditar ser a educagao um fator

determinante na mudanga social”’ [...] (RIBEIRO, 2003, p. 101). Assim, o relato da



interlocutora indica que o contexto vivenciado contribuiu para a entrada na carreira,
ficando claro que a influéncia familiar tem um peso significativo na escolha
profissional. O relato mostra, conforme propde Reali (2009, p. 19), que é preciso
“[...] entender a formagédo docente como relacionada as diferentes fases da vida,
como as que antecedem a formacdao inicial, a fase relativa aos primeiros anos de
insercao profissional, a fase relacionada ao desenvolvimento profissional”.

Na sequéncia das andlises destacamos no relato o atrelamento da condicéo

feminina a condicéo de ser professora das séries iniciais do ensino fundamental

Minha formacg&o primeira — magistério de 12 a 42 série — partiu de orientacdo da
familia. Geralmente as meninas da minha geracdo que migravam da zona rural
para estudar na cidade, eram induzidas a se formar para ser professora. Foi o0 que
aconteceu comigo. Mas sempre gostei de minha profissdo e tinha vontade de
fazer outros cursos para melhorar meu desempenho profissional. Esse fato me
levou a ingressar na universidade para fazer uma licenciatura. N&o queria outro
curso, era licenciatura mesmo e escolhi geografia que para mim é motivo de muita
alegria trabalhar com geografia, seja na pré- escolar, na EJA, no ensino regular,
na universidade, ndo importa, é uma das razbes de  minha vida o trabalho que
Deus me concede. (Professora Joaninha).

Na fala da professora, a marca designadora se fez pela influéncia da familia
“[...] tratando-se de uma influéncia que resulta de acbes muitas vezes sutis, hem
sempre conscientes e intencionalmente dirigidas” (ZAGO, 2007, p. 20). Além disso,
tem-se a identificacdo, por parte da Professora, desde cedo, com a profissao,
inclinagdo que ganha evidéncia com o desenrolar do desempenho profissional.
Assim, a importancia da orientacdo familiar ressalta-se como uma marca social de
impar relevancia no sentido de se “...] compreender a intensificacdo dos
investimentos educativos dos pais em favor da escolaridade dos filhos”. (ZAGO,
2007, p. 23).

Na narrativa que se segue, o professor Rodrigues rememora sua historia a
partir de diversos contextos, clarificando que so é possivel entender quem se tornou
a partir do entendimento das lembrancas acerca da trajetoria de vida pessoal e
profissional. O relato de Rodrigues revela seu percurso de estudo e 0 seu encontro
com a profissao docente:



Atendendo seu Antonio, lembro de como me tornei professor. A jornada dupla
de trabalho e estudo que enfrentei desde crianca até hoje, me vem a mente ao
orientar um  conteudo ou aplicar uma avaliacdo a Seu Antbnio. Quando pequeno,
desde os cinco anos era aroga, depois a roca e a escola. Quando adolescente
e pré-jovem, dos 17 aos 19 anos, o comércio e atuacdo na secretaria de uma
paréquia, foram paralelos a atividade de estudar. Aos 19 anos, a ida para o
seminario trouxe a mim a chance de me dedicar melhor dos estudos, uma vez que
as atividades fisicas feitas |4 eram muito poucas. Obrigatoriamente os trés
primeiros anos da formacédo seminarista superior constitui de um ano de Filosofia.
Como néo continuei a formagao, parei no curso de filosofia. Tive a necessidade
de complementé-lo na UFPI, o que me evidenciou a fazer o concurso e me  tornar
um professor de Filosofia do Estado do Piaui. (Professor Rodrigues).

A narrativa do professor Rodrigues aponta marcas inapagaveis quanto ao
percurso formativo. O relato descreve aspectos da formacao pré-profissional e de
sua formacdo inicial, relevando como foi o dificil inicio da trajetéria
pessoal/profissional. As lembrancas sobre sua trajetéria estdo constantemente em
sua memoria, agindo como peca articuladora de seu atual fazer pedagdgico diario.
A possibilidade de ver no outro, a dificuldade que foi sua um dia demonstra apurado
grau de sensibilidade e claro nivel de pertencimento social, bem como ideias
significativas de esperanca e mudanca através do par indissociavel trabalho e
estudo, permitem ao professor a transposi¢cao de obstaculos vivenciados no que diz
respeito ao desenvolvimento de sensibilidades com vistas a desempenhar um
trabalho mais comprometido em ajudar o outro.

As experiéncias de trabalho antes do inicio da formacao inicial funcionaram
como um despertamento para realidades das praticas de ensinar e, de certa forma,
reclamando um compromisso profissional, explicitado no repensar o passado de
maneira mais significativa. Neste sentido Goodson (2000, p. 72), comenta sobre 0s
aspectos socioculturais e suas implicacbes no trabalho docente: “[...] a origem
sociocultural é um ingrediente importante na dindmica da pratica profissional’. O
relato mostra, ainda, o entusiasmo do professor pela profissdo, bem como sua
preocupacao em melhorar o desempenho profissional, no momento em que busca
ampliar seus estudos, discussdes e experiéncias na vivéncia da academia,
contribuicdes que possibilitam repensar e ressignificar a pratica pedagogica.

A partir das narrativas dos interlocutores, o que fica ressaltado como
caracteristicas gerais da formacdo relacionam-se aos contextos pessoais,
especificos de cada professor, que delineiam suas lembrancas presentes em suas

praticas pedagodgicas. Sao marcas essencialmente sociais, imbricadas no ser e no



fazer-se pessoa e profissional. S&o marcas importantes, pois explicam muito do que
os professores se transformaram, do que acreditam e como encaram a profissdo. A
partir dos diferentes relatos percebemos que a formacédo profissional dos
interlocutores do estudo efetivou-se articulada a diferentes aspectos da vida pessoal

e ao momento decisivo de definicdo profissional.

3.1.2 Formacéo Profissional e as Aprendizagens Docentes

A formacao profissional engloba aspectos do fazer-se professor, ou ainda
envolve processos de aprendizagens para a constru¢cdo do saber docente. Neste
sentido, discutir como o profissional aprende a ser professor € da mais profunda
importancia porque esta associado a ideia de como o professor se apropria ou se
deixa apropriar dos conhecimentos necessarios ao ser professor, “[...] dado que ha a
compreensao de que ninguém nasce professor, mas constitui-se como tal, ao longo
de um percurso que engloba, de forma integrada, as trajetérias da vida pessoal e
profissional” (ISAIA apud BOLZAN, AUSTRIA e LENZ, 2010, p. 120,). Concordamos
com a autora, pois 0 processo de tornar-se professor envolve as vivéncias e
experiéncias construidas no ambito do exercicio profissional, bem como tem como
predmbulo a formacao inicial, na condicéo de locus no qual o futuro professor passar
a ter contato com a cultura da profissdo. Comporta realcar que essa formacao
oportuniza, também, a construcdo de habilidades e atitudes pertinentes ao ser
professor, ou seja: “[...] exige ainda que, além de conhecimentos, sejam trabalhadas
atitudes, as quais sdo consideradas tdo importantes quanto os conhecimentos”.
(MIZUKAMI et al., 2002, p. 12).

Assim, a formacao inicial e a continuada fazem parte do processo de
desenvolvimento profissional docente e, consequentemente, fomentam as varias
maneiras de como o profissional aprende a ser professor. Segundo Veiga (2002, p.
86), a formacéo inicial “[...] deve fornecer ao futuro professor uma sdlida bagagem
nos ambitos cientifico, cultural, social, pedagdgico para o exercicio profissional, ao
passo que a formacgdo continuada se centra nas necessidades e situacfes vividas
pelos docentes”. Tanto a formacéo inicial, quanto a formacé&o continuada promovem
aprendizagens docentes que ndo acontecem de forma retilinea, uniforme, mas
envolvem a ideia de inacabamento, porque inacabado é o desenvolvimento

profissional do professor. Desse modo, essas formacdes representam duas partes



de um Unico processo guardando entre si uma relacdo de implicancia e equivaléncia,
realcando que “[...] a aprendizagem da docéncia se produz ao longo da pratica
pedagogica do professor”. (BOLZAN, AUSTRIA e LENZ, 2010, p. 124).

Dessa forma, Novoa (1992, p. 27) ao dizer que a formacédo deve “[...]
valorizar paradigmas que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementacédo das politicas educativas”, prevé
que a formacéo deve alcancar niveis de abrangéncia e sobrevivéncia na profissao,
implicando que a consolidacdo da préatica pedagogica e profissional do professor
jamais poderd prescindir de seu envolvimento com possiveis mudancgas no contexto
em que esteja inserido. Nesta perspectiva, apresentamos nesta secdo do estudo os
relatos de nossos interlocutores sobre a formacdo como espaco de aprendizagens
docentes.

A professora Marcia faz referéncia a formacdo continuada como um
investimento importante, tendo em vista que a dinamica da sociedade exige
atualizacdo para que se possa acompanhar 0s avancos sociais, culturais e
educacionais, com vistas ao repensar o fazer profissional. Sobre a formacéo

profissional vejamos o que diz a professora:

Os investimentos culturais, sdo frequentes, pois estou sempre procurando
realizar capacitagfes. Todos os cursos foram muito importantes, porque ampliaram
0S meus conhecimentos e aumentaram também o meu nivel de aprendizagem,
abrindo assim novos horizontes e novas perspectivas de investimentos
educacionais. (Professora Marcia).

Na narrativa da professora, a formacao profissional requer investimentos
constantes, pois faculta ao profissional docente alcancar niveis de aprendizagem
gue possibilitem novas perspectivas profissionais. Imbernén (2002, p. 45) ratifica
essa ideia ao afirmar que “[...] a formacgao sera legitima entdo quando contribuir para
o desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e de melhoria das
aprendizagens profissionais”; ou seja, n&o € possivel pensar a formagao continuada
se esta ndo prevé melhorias para a pratica pedagdgica. De acordo com a
professora Marcia, portanto, os cursos de formacdo, de modo geral, possibilitam a
construcdo de conhecimentos e de aprendizagens docentes, o que resulta em uma

profissional capaz de redimensionar sua prética, suas tomadas de decisdo e seus



modos de agir na profissao.

Para a Professora Joaninha, o investimento na formac&o continuada
oxigenou o percurso profissional. E € interessante perceber, que os investimentos
feitos sempre estiveram correlacionados com a sua pratica pedagodgica cotidiana.
Ressalte-se, que, mesmo a pés-graduacdo ndo sendo especifica na sua area de
atuacao, nao titubeou quanto a decisdo de cursa-la, como podemos perceber na sua

narrativa:

Com relagdo aos investimentos que fiz na minha formacao, destaco alguns cursos
em nivel de pré-escolar — capacitacdo, com carga horaria mesmo pequena, isso
guando atuei nesta area conforme ja expliquei anteriormente. Apds a Licenciatura
em Geografia, senti necessidade de fazer pos-graduacdo, no momento Teresina
ndo dispunha de cursos voltados para qualificacdo especifica em minha &rea —
gue no caso era Geografia. Tive que fazer um mestrado em Educag&o por motivos
familiares e financeiros ndo pude sair para fazer em outro estado, mas foi bom para
mim, aprendi muito, tive mais contato com as teorias da educagdo e passei a
acreditar que nés professores de qualquer disciplina, somos em primeiro lugar um
educador, isso em qualgquer modalidade de ensino que estejamos atuando, seja
educacao infantil, ensino basico, ensino superior. (Professora Joaninha).

Conforme relato da interlocutora Joaninha, a busca pela formacéo aconteceu
diante das necessidades da demanda pessoal e profissional em sala de aula. A
ansia por mais conhecimentos possibilitou o contato com as teorias explicativas e
norteadoras da pratica pedagdgica, produzindo novas perspectivas da docente em
relacdo as possibilidades de sua profissdo. Destaca, de modo especial, 0 acesso
aos conhecimentos referentes as teorias educacionais, informando que
conhecimentos possibilitaram compreender melhor o que €& ser professor.
Percebemos que os processos formativos articulados a pratica dao sentido as
aprendizagens docentes. Neste sentido, Guarnieri (2005, p. 13) destaca que “[...] a
aprendizagem profissional ocorre a medida que o professor vai efetivando a
articulagéo entre o conhecimento tedrico-académico, o contexto escolar e a pratica
docente”. Ressaltamos, ainda, que a professora pareceu fazer descobertas mais
significativas a partir do contato com as teorias educacionais, forjando até mesmo
uma nova concepg¢ao para sua profissdo, bem como novas aprendizagens docentes.
Assim, a formacdo profissional se reveste de diversificadas pretensdes e
responsabilidades. Os cursos de formacédo devem levar os futuros professores a se

apropriar de conhecimentos cientifico-pedagdgicos relevantes e a compreender os



aspectos que orientam suas praticas educativas e as ideologias que regem a
sociedade e se manifestam nos processos educacionais (NASCIMENTO, 2009).
Assim, o despertar para a formacdo com possibilidades de construcdo de
aprendizagens docentes advém de manifestacfes intra e interpessoais constituindo-
se os alicerces motivacionais para o desenvolvimento da profisséo.

Na sequéncia de nossas analises, a narrativa da professora Oka Lobo
localiza a formacdo continuada como recurso que fortalece a sobrevivéncia e o
pertencimento do professor a da sociedade chamada da informacdo. Para a
professora, a formacdo continuada € revestida de responsabilidade de manter o
professor atualizado com os novos conhecimentos, bem como com as recentes

possibilidades de ensinar advindas dessas novas realidades.

Sentindo necessidade de aprimorar oS meus conhecimentos, pedi transferéncia
para Teresina e prestei vestibular na UESPI (Universidade Estadual do Piaui)
para Letras Inglés. Em 1997 conclui minha graduacdo em Lingua Inglesa; em
2000 fiz especializagdo em Comunicacdo e Traducdo em Lingua Inglesa pelo lato
sensu. Foi muito gratificante todo investimento que fiz na minha vida profissional, e
pretendo continuar estudando para melhor ministrar minhas aulas, tornando-as
mais atrativas. Visto que vivemos em um mundo globalizado onde o conhecimento
vem sendo construido a cada instante e que como profissional na area de ensino
nao podemos ficar estagnado no tempo, temos necessidade de interagir € nos
atualizarmos com esta nova maneira de se construir o conhecimento, desta forma
devemos buscar cada vez mais a formacéo continuada.” (Professora Oka Lobo).

A fala da Professora Oka Lobo revela que os investimentos na formacao
decorrem das demandas da pratica pedagogica. A formacdo quando articulada as
necessidades formativas dos professores pode ressignificar a trajetoria na profissao.
Oka Lobo demonstra racionalidade diante das mudancgas empreendidas em sua
carreira para o melhor desenvolvimento de sua professoralidade. A interlocutora
demonstra possuir consciéncia sobre a profissdo e ter abertura para novas
aprendizagens a serem utilizadas na pratica pedagogica. A professora Oka Lobo
percebe que sua pratica ocorre de forma contextualizada, revelando niveis
conscientes de pertencimento ao mundo real que a cerca. Revela, ainda, que
interagindo com o0s outros, com o saber dentro de um espaco que é cheio de
contradicdes e novidades, é que € possivel construir conhecimentos correlacionados
com 0s contextos sociais vivenciados. Por isso, a formacdo é indispensavel na

producdo de conhecimentos e aprendizagens docentes, representa a ligacéo entre a



profissdo e as realidades cada vez mais novas e desafiadoras. Reali (2009)
reconhece que a formagao nao pode mais ser vista como capaz de dotar as pessoas
de uma bagagem fixa de conhecimentos que podem ser dispostos ao longo da vida.
Torna-se necessaria uma formacdo de base, voltada para o favorecimento da
flexibilidade e adaptagéo exigidas numa sociedade em constantes mudancas.

A formacgé&o na concepcédo deste estudo € responsavel pela flexibilizacdo das
aprendizagens docentes, e indicadora de indices de pertencimento social de acordo
com o tempo e espaco. A formacado é, também, possibilitadora de interacdo com
novos conhecimentos construidos pela reconhecida sociedade do conhecimento.

A narrativa do professor Rodrigues que transparece indica uma concepgcao
de formacao continuada como lugar de aprender sobre a profissédo tendo como foco
a vivencia da pratica. O relato indica a importancia da articulacdo entre a formacao
continuada e a aquisicdo de novas aprendizagens docentes para melhor
desenvolver a pratica pedagoégica. Sobre essa tematica Rodrigues destaca:

Neste contexto, senti a necessidade de iniciar e terminar um curso de pOs-
graduacéo voltado para a Educacao de Jovens e Adultos. Considero a formacéo
continuada de suma importancia para se fazer bem o que se dispde a fazer, de
modo especial na profissédo de professor. O fato de eu ter procurado uma pdés-
graduacdo na area vem da preocupacdo em buscar subsidios e informacdes a
respeito de outras experiéncias que venha a engrandecer minha pratica
pedagdgica. Isto se faz por entender e ter aprendido a importancia da EJA.”
(Professor Rodrigues).

As reflexdes do professor Rodrigues revelam sua preocupacdo com 0s
processos aprender/ensinar com vistas a um melhor desenvolvimento de sua pratica
pedagodgica. Percebemos também, o grau de implicancia entre a formacao e o que
se deve aprender para aplicar em sala de aula. Nesse sentido, declara que a
procura pela formacao continuada manifestou-se com a intencionalidade de construir
conhecimentos que auxiliem na melhor forma de atender aos alunos. A esse
respeito, Hernandez (2010) alerta que os professores constroem saberes e praticas
ao longo de sua trajetdria profissional, que sao subvalorizados pelos formadores,
mas que, constituem os fundamentos de sua pratica e de sua competéncia
profissional.

Assim, na fala do Professor Rodrigues percebemos que o0s investimentos
Na formacao continua partem da preocupacao de construir aprendizagens docentes



que referenciem sua pratica pedagdgica em contexto critico-transformador, de uma
pratica pessoal e profissional preocupada em melhor atender a clientela com a qual
trabalha.

Desse modo, podemos dizer que a formacéo profissional com vistas a
construcédo de aprendizagens docentes se faz a partir da conscientizagdo sobre a
importéancia tanto da formacao inicial, quanto continuada para um melhor
embasamento da pratica pedagogica. De modo geral, as falas dos nossos
interlocutores demonstraram diferentes perspectivas de engajamento, de
preocupacdo com a formacdo que melhor os capacite para a préatica pedagdgica.
Demonstram a importancia da formacao profissional na producdo de saberes e
aprendizagens docentes, ou seja, percebem que a formacao € imprescindivel para a
construcdo de aprendizagens docentes, e estas, na visdo dos professores estao
sempre relacionadas com o melhor desenvolvimento das préaticas pedagogicas. Os
relatos dos interlocutores mostram, ainda, que a formacao deve ser meta pessoal do

professor e também dos projetos institucionais.

3.2 EIXO 2 - Pratica Pedagdgica no CEJA

As préticas pedagdgicas dentro do processo ensino-aprendizagem podem
ser distinguidas de acordo com as especificidades da clientela que visa abranger.
Entendemos a prética pedagdgica como acéo sistematica, intencional desenvolvida
pelo professor dentro e fora do contexto de sala de aula. A pratica pedagdgica
refere-se ao ensinar/aprender, como atividades passiveis de reflexdo, de auto-
reflexdo, de analise e de distanciamento critico com propostas transformadoras.

Ao falarmos em prética pedagdgica nos remetemos a indissociabilidade dos
processos de aprender/ensinar, partindo da ideia de que o professor talvez aprenda
mais, ou em igual propor¢do quando ensina. Significa que reconhecemos que o
professor aprende em diferentes momentos e contextos, mas que o contexto da
pratica pedagdgica constitui o locus de intensas aprendizagens, caracterizando-se
como via de dupla face, ou seja, via de ensinar e de aprender.

A pratica pedagogica por toda a complexidade que a envolve deve ser vista
como acdo em constante transformacédo, permeada de eventos desafiadores quanto

as implicacdes do aprender/ensinar.



Neste sentido, a prética pedagdgica dentro dos contextos de um CEJA
(Centro de Educacédo de Jovens e Adultos) destaca-se por algumas especificidades
proprias que caracterizam o formato de educacdo semipresencial. E uma prética
complexa e exige do professor o entendimento sobre como o adulto aprende

Podemos destacar em primeiro lugar que os alunos sdo adultos. Portanto,
possuem processos e contextos de aprender diferenciados, pois mesmo estando
ausentes dos espacos formais de escola ndo deixaram de aprender. Os saberes
dos quais se apropriaram estdo bastante préoximos dos saberes experienciais. Os
jovens e adultos, mesmo estando muito tempo afastado da escola, continuaram
aprendendo pela prética da leitura, pela utilizagdo de célculos e em estudos de seu
interesse. Dai, uma das dificuldades que enfrentam quando retornam a escola,
constitui-se o desafio de construir conhecimentos pautados em situacdes de
contedudos abstratos.

O que podemos destacar ainda € que o espaco formal designado para
atendé-los, a educacdo de jovens e adultos, € outro parametro ainda carente de
acOes e decisbes politico-praticas mais significativas dentro da histéria da educacao
brasileira. Parece comodo ficarmos com a definicdo dada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, de que a educacédo de jovens e adultos deve atender
o aluno que esteve fora, ou evadiu-se da escola, no tempo apropriado para
aprender, de acordo com a faixa etaria mais apropriada e esquecermos que durante
esse tempo todo, este aluno construiu diferenciados conhecimentos, estando, pois, a
escola desatualizada ao receber este aluno, e dispondo apenas de saberes basicos
e desconectados de todo avancgo informal feito pelo aluno.

A realidade que temos da docéncia na educacao de jovens e adultos é que
h& necessidade de uma formacéo especifica para trabalhar com esse contingente.
Em muitos casos os professores, fazem transposicao didatica de todo repertorio que
dispéem no afa de melhores resultados, mas pautados em metodologias que se
aplicam a educacédo de criancas. Em se tratando do CEJA, espaco no qual a pratica
pedagdgica se circunscreve em entregar a prova, corrigir e ficar a disposi¢cdo dos
alunos que queiram dirimir alguma duavida, o desafio se configura em uma situacao
ambigua, que requer maior comprometimento social. O docente pode seguir o
roteiro técnico, acima descrito, ou pode escolher provocar o aluno com
questionamentos sociais, criticos-transformadores. E, segundo Miglioranca e

Tancredi (2009, p. 130), “[...] a realidade tem mostrado que deixar a critério de cada
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professor nem sempre € razodavel, pois muitas vezes isso ndo ocorre”. Sendo, a
nosso ver, a formagédo inicial de suma importancia para a discussao significativa
desses contextos.

A realidade cotidiana da pratica pedagégica do CEJA tem demonstrado que
mesmo a énfase sendo nas avaliacbes, alguns professores tém superado essa
perspectiva, com os saberes-fazeres mais humanizantes, por entenderem as trés
dimensdes da pratica: construcdo de conhecimentos, interacbes pessoais e a
dimensédo burocréatica. (MIGLIORANCA e TANCREDI, 2009). Para construirem as
avaliacbes, € necessario o conhecimento do contetdo aplicado nas provas, €
preciso entender através das avaliacfes, se houve ou ndo compreensdo por parte
dos alunos. Outro aspecto importante € que mesmo que o0 contato seja minimo, o
fato € que ele acontece. Nesse contato o professor pode superar a fase técnica,
porque cada professor atende individualmente o aluno, oportunidade para varias
possibilidades de interacdo pessoal dentro e fora dos contextos de ensino-
aprendizagem formal.

E por Ultimo, pode avaliar se os procedimentos usados na pratica
contemplam ou nao, a aprendizagem. Porque ensinar € um processo que se insere
nas exigéncias colocadas por Freire (1996): seguranca, competéncia profissional e
generosidade, comprometimento, compreensdo de que a educacao é uma forma de
intervencdo no mundo, liberdade e autoridade, tomada consciente de decisdes,
saber escutar, reconhecer que a educacdo € ideoldgica, disponibilidade para o
dialogo e querer bem aos educandos.

A pratica pedagogica dentro dos contextos do CEJA que almeja discutir os
processos de aprender/ensinar com vistas ao desenvolvimento do aluno e
concomitante sucesso professoral precisa reconhecer os processos indicativos de
como os adultos aprendem. Garcia (1999), citando Knowles (1984), indica os
principios que devem ser considerados pela formagéo de professores ao tratar da
aprendizagem de pessoas adultas: de que o adulto passa da situagdo de
heteronomia para a autonomia, de que a disposicéo para a aprendizagem se articula
com a sua representacao social e também a partir de problemas concretos. Indica,
também, os fatores internos como fontes de motivacao para se aprender.

Posto isso, esses indicativos sistematizam o0 que toda pratica pedagobgica
necessita considerar, sobretudo com relacdo aos fatores internos, aqui entendidos,

como os que se relacionam aos anseios, desejos, necessidade por serem estes, 0s



responsaveis por trazer o adulto que estéd afastado dos espacgos escolares por dez
ou mais anos. Pensamos que estes fatores deveriam ser mais bem destacados pela
pratica pedagoégica que busque realmente ressignificacdo da pratica pedagogica do
processo aprender/ensinar nos contextos de um CEJA.

Partimos aqui, da concepcédo de aprender/ensinar dentro de uma acepc¢ao
una, ndo como dois processos desarticulados, mas como processos inter-
relacionados, compostos por duas facetas, haja vista que se a finalidade do
aprender é ensinar ndo podem ser pensados como processos antagdnicos, mas,
como numa relagéo de causa e consequéncia.

Diante do exposto, passemos a discussdo de como o0s professores
interlocutores constroem seu processo de aprender/ensinar a partir de suas praticas
pedagogicas no Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Professora Maria

Rodrigues das Mercedes.

3.2.1 Prética Pedagdgica de Professores do CEJA: multiplas facetas

As possibilidades inscritas na préatica pedagogica do CEJA circunscrevem-se
nas multiplas facetas do fazer-se humano, tendo como diferencial o encontro com o
aluno que acontece de forma individual abrindo possibilidades de interacao,
discussdo ou outras relagdes pertinentes as necessidades dos alunos. Mesmo que
se diga que a énfase do processo esteja nas avaliacdes, 0s interlocutores vivenciam
outros interesses dos alunos como foco adjacente, e ndo menos importante,
chegando por vezes, dependendo das prioridades dos alunos, ser o foco principal.
Neste sentido, a pratica pedagdgica dos professores necessita ser permeada de
sensibilidade para atender as necessidades do aluno, cuidando que ao fazer assim,
esteja trabalhando concretamente a formacéo integralizadora da pessoa humana.
O proprio dia-a-dia, da pratica pedagogica no CEJA contribui para a reflexao
dos professores quanto as exigéncias de uma melhor preparacdo para atender a
clientela de alunos, cada vez mais diversificada e complexa, que chega com varios
saberes experienciais acumulados, levando o professor a refletir sobre seus préprios
conhecimentos e a ser desafiado quanto ao grau de preparo intelectual e social
diante de contextos novos trazidos pelos alunos. Os relatos dos interlocutores
explicitam, particularmente, diferentes facetas da pratica pedagdgica no CEJA.
A professora Marcia, narra sobre sua pratica pedagogica, caracterizando-a



como uma pratica diversificada, marcada por dificuldades e desafios, reconhecendo
0s aspectos desafiadores como passiveis de serem transformados em

aprendizagens, como declara:

Sobre a minha pratica pedagdgica, deu-se de forma diversificada, enfrentando
as dificuldades do cotidiano e transformando-as em aprendizagens. Os desafios
sdo muitos, porém nao invenciveis. Estes, podem ser citados no préprio CEJA,
tais como a falta de segurancga, a violéncia, o desconforto na sala de aula, auséncia
de material didatico, o dificil acesso ao centro durante o periodo chuvoso,
enfim, sdo muitos os desafios enfrentados, alguns, superados. No entanto, o
objetivo essencial é sempre alcancado, que é a aprendizagem do aluno.
(Professora Marcia).

E possivel ressaltar que a interlocutora Marcia identifica aspectos
probleméticos do trabalho docente, entendendo-os como aspectos intra e extra
escola, pertencentes ao processo de ensino-aprendizagem. Em sua fala os desafios
da prética representam elementos que mobilizam os professores no enfrentamento
das dificuldades, como saldo positivo quanto a superacdo das mesmas. A nocao
dos problemas e o sentimento sobre a finalidade de sua pratica a encoraja rumo a
transformacao de dificuldades em aprendizagens. Esta afirmacg&o vai ao encontro
do que postula Nascimento (2009, p. 40), ao afirmar “[...] que os professores
precisam desenvolver habilidades para enfrentar e superar problemas existentes nos
contextos nos quais realizam seu ensino”. Dessa forma, podemos assinalar que a
referida professora reconhece que sua pratica pedagodgica acontece dentro de
contextos marcados por desafios e dificuldades, que sao superados, transformados,
resultando em aprendizagens da profissdo docente.

Em relacdo as multiplas facetas da pratica pedagogica a interlocutora
Eudinice reflete sobre a importancia do didlogo como acdo mediadora da pratica
pedagogica.

A partir de sua narrativa, percebemos a concepc¢do de pratica pedagogica
que orienta sua acdo docente. Essa pratica revela-se acdo que ocorre dentro de

contextos cognitivos, afetivos entre outros, conforme explicitado em seu relato:

Alguns estdo apenas querendo um conselho, tem professores que criticam essa
postura, pois dizem que ndo sdo psicélogos, mas eu discordo. Através desses
didlogos tenho conseguido manter e fazer com que outros professores
conquistem os alunos e eles acabam por criar lacos afetivos com a escola, e como
resultado, passam a nos procurar para estudar, tirar dividas e fazer provas com
mais frequéncia. (Professora Eudinice).



Através da analise da fala da citada professora, podemos ressaltar que a
pratica pedagdgica envolve as dimensfes cognitivas, técnica, social e humana,
caracterizando-se como ac¢dao intencional. A pratica analisada a partir da articulacao
de suas diferentes dimensfes necessita valorizar o didlogo e afetividade. A
professora Eudinice realiza uma clara caracterizacdo de sua pratica, a partir do que
acredita e explicita o orgulho que sente diante dos resultados obtidos. Acredita que
o dialogo e as rela¢cdes afetivas com os alunos provocam mudang¢as ou sua pratica
pedagogica contribui para que seus pares mudem, também, suas praticas
pedagdgicas.

Podemos sintetizar, reconhecendo que a pratica pedagogica requer pensar o
trabalho docente nos aspectos técnico, politico e humano. Neste caso, o diadlogo é
essencial nas situacbes de ensino. Freire (1996) sobre o dialogo na pratica
educativa informa que através da relacdo dialégica o sujeito se abre ao mundo e
para aos outros. O autor compreende que a relacdo dialdgica desperta a
curiosidade, alertando para a inconclusdo das aprendizagens, estas, em permanente
movimento de producdao historica.

De modo similar a professora Eudinice, a interlocutora Joaninha ressalta a
complexidade do trabalho docente, destacando as tarefas impostas aos professores.
Ressalta a importancia das interagdes entre professores e alunos nas situacdes de

ensino-aprendizagem. A professora destaca, de modo especial:

Fico feliz quando chega aluno que quer explicacbes sobre o mapa que tem no
moédulo que ele leu. Isso mostra que aquele aluno quer uma leitura gréfica do
espaco geografico, entdo, se vocé nao esta preparado, € um desafio que vocé ndo
vence. Os alunos que sdo portadores de necessidades especiais (deficientes
visuais) que também frequentam a EJA, fazem provas na modalidade oral. Foi uma
situacdo nova para mim porque o aluno se expressa, manifesta seu pensamento,
seu lado critico e sua visdo de mundo e ndo fica s6 acomodado para marcar
aquelas alternativas nas nossas “provas tradicionais” do sistema. Entdo, sdo
muitos desafios que vejo ndo sdo sO para eu vencer mas para a escola como a
prépria modalidade de ensino. (Professora Joaninha).

A professora Joaninha faz uma releitura da sua pratica pedagdgica a partir

dos fazeres cotidianos de sua profissdo. Compreende ndo sO a necessidade do
professor estar preparado para as demandas da profissdo, mas chama atencéo para
um tipo de aluno, o aluno ativo, interessado, que requer que o professor esteja
realmente preparado, de modo a propor situacdes criativas no atendimento

personalizado (individualizado). Podemos acrescentar, ainda, que a relacdo de



ensino-aprendizagem, entre professor e aluno, acontece dentro de relagdes
pessoais, sob influéncia reciproca, influenciando a vida de ambos. (MIGLIORANCA
e TANCREDI, 2009). O outro desafio colocado pela professora é o atendimento a
estudantes com necessidades especiais que requer uma nova percepcao da pratica
pedagdgica culminando com a ampliacdo do conhecimento profissional dentro do
seu trabalho docente. O contingente descrito pela professora revela atitude
caracterizada como madura, oriunda de certo distanciamento da realidade imediata,
para abranger a necessidade da escola e da modalidade de ensino como um todo.
Ainda sobre esta tematica, registramos a fala da professora Oka Lobo que ressalta a

importancia de contextualizar o conhecimento ensinado:

Com relagdo a minha disciplina alguns alunos se mostram um pouco receosos,
dizem que ndo sabem o porqué de estudar inglés, nunca vao sair do pais, mal
falam o portugués, imagina inglés? E necessario que logo na entrega do primeiro
modulo de inglés se tenha uma conversa informal, mostrando para ele a
importancia da disciplina, e que o inglés ndo é algo tdo distante; que ele faz
parte do nosso meio e que a todo instante estamos falando em inglés e nem nos
damos conta. Como por exemplo: quando dizemos: “Fui ao shopping, comi hot
dog, tomei um milk shake, comprei uma calca jeans e um short”, e o nosso aluno
percebe que ndo é tao dificil quanto imaginava. (Professora Oka Lobo).

Na narrativa da professora alguns aspectos podem ser percebidos dentro de
sua pratica pedagdgica. Dentre os aspectos mencionados, destacamos o encontro
com o aluno, que se faz a partir de didlogos que vao provocando a mudanca de
percepc¢ao do aluno em relacdo aos contextos de uma disciplina trabalhada em outra
lingua, asseverando que o dialogo € o encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo (Freire, 1996); a preocupacdo da professora em contextualizar
conhecimentos cotidianos que permitam o aluno se apropriar de novos
conhecimentos, nao estanques, mas articulados. Nesses moldes, a pratica da
citada professora pode ser considerada uma acao situada. Ademais, a professora
demonstra que pensa sobre os fatos ocorridos dentro e fora da sala de aula,
dispondo-se a contextualizar sua agao docente.

O professor Rodrigues, em sua narrativa, real¢ca que a préatica pedagogica
exige saberes especificos, compreende que o professor é desafiado a ensinar e que
0 ensino envolve relagdes interpessoais, compromisso profissional, destacando a

experiéncia como espa¢co de producdo do saber ensinar, como podemos ver a



sequir:

Para atender a contento tal clientela necessario se faz saberes especificos. A
flexibilidade, a paciéncia, o cuidado ao tratar com as pessoas, 0 COmpromisso em
transformar situacdes muitas vezes dilaceradas pelas circunstancias da vida e da
historia séo requisitos e pré-requisitos para atuar na EJA. Tais aspectos aprende-se
na pratica, na experiéncia, no dia-a-dia. Entretanto somente a empiria € insuficiente
para construir saberes eficazes a esta préatica. (Professor Rodrigues).

Na narrativa do interlocutor a pratica pedagobgica tem presente alguns
elementos subjetivos indissociaveis para sua pratica quotidiana, por entender que
sao requisitos indispensaveis para se trabalhar com a educacéo de jovens e adultos.
Segundo o interlocutor o trabalho docente requer atitudes de paciéncia, de
flexibilidade e de compromisso. A préatica pedagodgica emerge como acdo que
requer sensibilidade dos professores para lidar com as mais diversas situacdes. O
outro aspecto destacado pelo professor refere-se a énfase dada ao aprender na
pratica. O interlocutor reconhece que a empiria por si s6, € ineficaz para a
construcdo dos saberes-fazeres da pratica pedagogica do professor do CEJA. Ou
seja, o professor reconhece a importancia das aprendizagens construidas na pratica,
mas, percebe a necessidade de articulacdo entre teoria e pratica. Hernandez (2010),
salienta que os docentes tém uma visdo pratica da sua acdo e do seu conhecimento
(o que devo fazer, a atividade que devo programar) e fazem isto acreditando ser o
melhor para o desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas

As narrativas dos professores apresentam diferenciadas facetas da pratica
pedagogica, revelando a natureza idiossincratica do trabalho docente. A percepcao
gue fazem da pratica respalda-se no tecido social que caracteriza o trabalho docente
e todos os contextos do ser e fazer-se humano. As reflexdes dos professores estao
impregnadas das experiéncias vivenciadas ao longo dos Varios contextos e
transpostos para a pratica diaria docente. De modo geral, percebem que a pratica é

multifacetada. Envolve as dimensfes técnica, politico-social e humana.
3.2.2 O Professor: eterno aprendiz
Pensar sobre o professor é ser remetido, aos seus saberes-fazeres. Sendo

preciso, pois, em primeiro lugar situa-lo socialmente, afirmando que ele pertence a

denominada sociedade do conhecimento, sociedade em constante movimento de



transformacao, logo, os contextos nos quais o professor estd imerso sofrem
influéncias, requerendo desse profissional um estado continuum de aprendizado.

Compreendemos que o professor vive a condicdo de aprendiz. A partir
dessa logica ndo pode ser pensado como ser humano estanque e/ou irredutivel. O
professor é produto de suas relacdes com 0 mundo e com 0S outros, pois necessita
desse pertencimento aos contextos. Ademais, entendemos que o professor deve
assimilar a ideia de que € um eterno aprendiz, sob pena de ter seu trabalho marcado
pela rotina irracional e pela desesperanca que subjaz, por vezes, a profissdo
docente.

A relacdo do professor com sua profissdo é sempre uma relacdo de
descoberta, tracada de objetivos, mas, sem desconsiderar o0 corpus de
conhecimento ja acumulado que deve compor seu repertério; ou seja, falamos no
sentido de que o professor possa durante a sua vida profissional se encantar
racionalmente com sua profissdo, e ter sempre horizontes novos para descortinar
em sua pratica pedagdgica.

Assim, podemos afirmar que os instrumentos de trabalho do professor sdo
os saberes. Entdo, se os saberes sdo dinamicos, o professor caracteriza-se como
aprendiz, seu aprendizado deve ser um continuum, com claras definicbes de
planejamento, execucédo, avaliacdo e replanejamento desses saberes, num ciclo a
nao se findar por se constituir a esséncia do trabalho e da vida do professor.

A condicdo de aprendiz se constitui situacdo de sobrevivéncia pessoal e
profissional do professor, pois ao ensinar o professor aprende com seus alunos. E
essa condicdo de aprendiz, também se relaciona com a consciéncia que cada
professor deve ter de suas limitagbes, com a humildade em que deve encarar cada
uma delas. Na condicdo de aprendiz, reconhecemos nossas limitagbes, pois
existem fatos que fogem ao conhecimento ou experiéncias. N&ao temos todas as
respostas. Em determinado momento podemos dizer: ndo sei, vou estudar,
aprender, pesquisar, ou agora ndo tenho um pensamento ordenado a respeito. E
assim a pratica pedagoégica: um espaco rico e desafiador, um processo continuo
de aprender.

Ressaltamos que a palavra aprender se configura, em nosso vernaculo, como
verbo transitivo direto que requer um complemento: aprende o qué, e aprender com
guem? Essas duas perguntas sao fundamentais para o entendimento do professor

como um continuum aprendiz. Como o professor trabalha com a vida, e aqui, por



analogia chamamos os saberes de vida, porque sao eles que déo conta de todos os
aspectos humanos, podemos dizer que o professor aprende com todos os contextos
relacionados com sua vida, mas como falar assim, €& situar-se de forma
generalizante. Devemos enfatizar que o professor aprende em todos 0s contextos
pertencentes ao seu ser e fazer-se professor: os saberes propriamente ditos, com
seus pares de profissao e, principalmente, com os alunos. Diante do exposto,
passemos as falas de nossos interlocutores sobre suas aprendizagens profissionais.

Observamos na narrativa da Professora Oka Lobo a concepcao de professor

como um eterno aprendiz, quando afirma:

Ser professor, € ser um eterno aprendiz, a gente estd sempre aprendendo, e aqui
aprendi algo muito importante, foi ter um contato direto com o meu aluno,
conhecer as necessidades dele, ver as dificuldades eu tenho uma oportunidade
muito grande de fazer um excelente diagnostico, conhecimento prévio que ele
tem do assunto, alguns me perguntam o porqué estudar a lingua inglesa e a gente
comeca nos primeiros dias com esse dialogo, a gente vé que o inglés faz parte do
nosso meio. (Professora Oka Lobo).

Podemos realcar na fala da professora, que a atividade docente é um
espaco de muitas e significativas aprendizagens. A professora Oka Lobo reconhece
gue na vivéncia da profissdo € possivel percebermos nosso inacabamento. A
interlocutora focaliza a ideia do aprender cotidianamente, sendo que o processo de
aprender passa tanto pela conotacéo idealistica racional de se alcancar mais e com
melhor qualidade, quanto pela impossibilidade da afirmacdo de se ter chegado ao
irredutivel: a posi¢cdo de ndo se ter mais o que aprender. O aprender a ensinar € um
tecer que se faz na pratica, do dia-a-dia. Por isso, tal acepcdo ndo admite
desisténcia, pois compromete a vida pessoal e profissional do professor; “[...] assim,
a possibilidade de continuar aprendendo e melhorar a sua acdo pedagdgica,
favorecem uma visdo otimista que estes sujeitos tém de sua profissdo e,
consequentemente de si mesmos.” (BOLZAN e ISAIA, 2007, p. 71). Ressaltamos,
ainda, na narrativa que a cada aprendizado feito, a professora vai se apropriando de
sua realidade, tecendo novos objetivos e tragcando novos caminhos para resolver
guestdes pertinentes a sua pratica, sendo clara a implicancia entre o que aprende,
para qué, ou para quem vai ensinar.

A professora Marcia, em sua narrativa aponta o trabalho como fonte de

novos conhecimentos e de novas aprendizagens continuas. A esse respeito afirma:



Tornei-me professora do CEJA, mediante o fascinio pelo programa, a forma como
ele é desenvolvido, a sua aceitacdo diante do publico alvo e também visando a
busca de conhecimentos variados e diversificados e novas aprendizagens, pois o
CEJA é uma modalidade de ensino enriquecedora. (Professora Marcia).

Observamos na narrativa da professora a compreensdo de que as
experiéncias profissionais resultam em aprendizagens. A professora enfatiza que o
trabalho docente enriquece as aprendizagens dos professores. Em seu caso
particular, ser professor do CEJA foi decorrente do fascinio pelo formato de trabalho
do CEJA, pela assimilacao positiva por parte da clientela e pelo reconhecimento de
que trabalhar no CEJA, se constitui uma fonte enriquecedora de aprendizagens.
Podemos ressaltar na fala, da interlocutora a consciéncia quanto ao processo de se
tornar professora, vez “[...] que se faz necessario essa tomada de consciéncia, que
permita a esse sujeito apropriar-se dos itinerarios de se constituir como professor”.
(BOLZAN, AUSTRIA e LENZ, 2010, p. 121.). Acrescentemos que a énfase
colocada no local de trabalho como uma fonte de diversificadas e novas
aprendizagens associa a ideia de desenvolvimento profissional docente como meta
da escola e dos proprios professores, culminando com a concepc¢ao de que a pratica
€ locus apropriado para a constru¢ao constante de novas aprendizagens.

O relato do interlocutor Rodrigues mostra que a construcdo da
professoralidade € processual e inacabada, pois durante toda sua trajetdria o

professor aprende:

Em toda a problemética até aqui posta estd inerente, muitas vezes explicita,
outras, implicita a concepg¢do de que ninguém ¢é professor no sentido acabado,
terminado, “finado”. Se assim fosse, ndo teriamos mais necessidade de estarmos
lendo, estudando, nos aperfeicoando continuamente. Estamos sendo professor a
cada momento. N&o temos aqui uma questdo de presente simples, passado, ou
futuro, mas de “presente continuo” (como dizem os ingleses). E uma questdo de
presente continuado. O saber docente é “mutante”, metamorfose e, de melhor
forma, ambulante. (Professor Rodrigues).

O interlocutor Rodrigues ressalta que o professor esta em permanente
construcdo. Ao longo da trajetéria profissional seus saberes sdo ampliados e suas
aprendizagens sao ressignificadas. Destaca que € na pratica do dia-a-dia que o
aprender continuamente acontece. Hernandez (2010, p. 5) enfatiza “[...] que os
professores quando aprendem nao o fazem em termos de teorias, mas sim

vinculando essa aprendizagem a sua pratica em sala de aula”. Em relacédo a ideia



do professor como aprendiz, o professor Rodrigues deixa claro, ter essas nocoes
bem definidas sobre o processo de aprendizagem da docéncia, compreendendo
como processo que envolve a ideia de inacabamento. Destaca também, que na
vivéncia do trabalho docente os saberes da profissdo sdo transformados e
caracterizam-se como temporais, construidos em funcdo de um espaco e de uma
ocupacéo definida.

Sobre as possibilidades de aprender na trajetoria profissional, a interlocutora
Joaninha concebe a ideia de professor aprendiz, reconhecendo que as
aprendizagens representam condigbes de amadurecimento ao longo do percurso

profissional. Neste ambito, destaca:

No comeco tinha certo receio de falar que ndo sabia determinado assunto, mas
sempre achei melhor falar a verdade para ndo passar informag¢des que eu nao
tinha certeza. Sempre vejo a sala de aula como um laboratério, onde vou
construir algum saber e aprender com os alunos. (Professora Joaninha).

Podemos salientar, a partir da narrativa da professora que ao longo do
percurso profissional da docéncia, as concepcdes sobre professor, sobre educar e
sobre ensino sdo retraduzidas na pratica. A vivéncia da profissdo com os
aprendizados e saberes construidos promove o amadurecimento profissional, no
sentido de que se num primeiro momento houve o receio exacerbado de assumir as
préprias limitacbes pessoais e profissionais dos saberes e fazeres da profissdo, ao
longo de sua trajetéria e das experiéncias esses receios vdo sendo superados,
explicitando que a sala de aula é por analogia um laboratorio, onde as
aprendizagens sdo gestadas, os saberes sdo construidos. E neste sentido, Tardif
(2002, p. 89) sobre o trabalho docente reconhece “[...] que a evolugéo da carreira é
acompanhada de um dominio maior do trabalho e do bem-estar pessoal no tocante
aos alunos e as exigéncias da profissdo, culminando com percepgbes mais
apropriadas com os saberes e fazeres da profisséao”.

A narrativa da interlocutora Eudinice associa o0 aprender a ensinar a
formacdo académica e a pratica pedagogica reconhecendo que as aprendizagens

docentes efetivam-se também na sala de aula, conforme o seguinte relato:

A formacdo académica é necessaria, mas a sala de aula é indiscutivelmente o
grande conhecimento pedagoégico que construimos. No final se torna uma troca de
conhecimentos e amadurecimento para ambas as partes. (Professora Eudinice).



Para a interlocutora, as aprendizagens docentes iniciam com a formagéo
académica, como processo que vai perdurar durante toda a vida profissional do
professor. Reconhece a prética didria, como o locus de constru¢do continua de
conhecimentos e de aprendizagens. A pratica, segundo Tardif (2002) pode ser vista
como um espaco de aprendizagem, porque através dela, a formacgéo e o que parece
abstrato é retraduzido. A professora compreende que as aprendizagens docentes
consolidam a pratica docente e, consequentemente, a atuacdo do professor no
processo ensino-aprendizagem.

As narrativas demonstram que nossos interlocutores aprendem a ensinar em
diferentes contextos. Demonstram, ainda, que o professor é um eterno aprendiz. O
ser professor é marcado pelo inacabamento, revelando que no trabalho docente é
preciso aprender mais. As aprendizagens docentes ocorrem em niveis
diferenciados, envolvem a dimenséo pessoal e as experiéncias profissionais de cada
um. Percebemos que a pratica € enfatizada como o locus no qual o aprender
continuo acontece em decorréncia das situacdes delineadas na pratica pedagogica.
Para Hernandez (2010) a pratica sem contexto, sem explicacdo e sem referéncias
gue a sustentem nao tem mais sentido, caracteriza-se como simples atividade,

deixando de lado as dimensdes educacionais e sociais da acao docente.

3.3 EIXO 3 - Aprendizagens Docentes no CEJA

Os estudos sobre formacédo de professores e pratica pedagogica necessitam
considerar como os professores aprendem, em quais 0s contextos, aprender e de
gue conhecimentos necessitam para desenvolver suas praticas pedagogicas. Esses
aspectos sdo importantes ndo para se justificar situacdes de contingéncias, de
improvisacdo, ou ainda, na defesa de rotinas pedagdgicas meramente técnicas.
Mas, no sentido de compreender que o professor constréi varias aprendizagens para
melhor desenvolver seu trabalho. Essas aprendizagens se consolidam em varios
contextos.

Desse modo, analisar os contextos que colaboram para a aprendizagem dos
professores permite saber sobre quem € o professor, quais valores regem sua
pratica, quais sdo suas prioridades, suas crencas, entre outros aspectos. As
aprendizagens docentes resultam, conforme ja referido, de varios contextos: da

formacao, pré-profissional, da formacdao inicial e da formacao continuada, bem como



da prética pedagdgica e das relacdes dos professores com seus pares.

Desse modo, salientamos como aspectos enriquecedores de aprendizagens
docentes a relacdo dos professores com seus pares, com 0s saberes, com 0S
alunos e principalmente a reflexdo sobre a préatica que possibilita ao professor
compreender as crencgas, os valores, 0s juizos, e as opinides, concepcgdes, que
fundamentam a a¢ao docente, produto das mais variadas experiéncias.

O professor e sua prética se encontram em constante devir que caracteriza o
ser humano, em permanente construcdo, uma vez que o profissional necessita de
construcéo, de referéncias que permeiam o seu ser social.

Nesta parte do estudo analisamos as aprendizagens docentes tomando
como referéncia as entrevistas semi-estruturas, focalizando os contextos de

aprendizagem elencados pelos interlocutores da pesquisa.

3.3.1 Os contextos das aprendizagens docentes

Os dados da entrevista enfatizam a experiéncia como um vetor essencial na
producdo das aprendizagens docentes. A experiéncia na concepcdo de Bondia
(2002, p. 21) refere-se ao que nos passa, ao que nos acontece, ao que nos toca, e
nao o que se passa. Esta concepcédo parte da ideia de que a de experiéncia é o que
se passa com O sujeito, ndo a partir dele, mas, que o torna receptivo ao outro,
possibilitando que estas situacdes sejam transformadas em contextos de
aprendizagens e de retraducao do trabalho docente.

As entrevistas revelam que as aprendizagens docentes sdo construidas na
vivéncia com os alunos. Na pratica pedagodgica do CEJA, o contato com o aluno
deve acontecer em condi¢cdes de mais independéncia, de autonomia. O aluno
procuraria a escola apenas para realizar as provas, ou solicitar esclarecimentos
sobre suas duvidas, sobre os conteudos. As experiéncias narradas demonstram
que as praticas pedagogicas ampliaram essa diretriz para experiéncias significativas
tanto em relacdo ao professor, quanto em relagdo ao aluno, o que nos leva a
concordar com Carlos e Duarte (2010, p. 74) guando dizem que “[...] o ato educativo
exige um educador qualificado e competente, em condi¢bes de conduzir o processo,
de maneira que ao final dele, os objetivos tracados possam ter sido alcangados”. No
caso deste estudo a vivéncia da pratica pedagogica significou ganho para os

diferentes sujeitos envolvidos, o que nos leva a perceber que a educacao consiste



na relacdo entre pelo menos dois tipos de sujeitos: um que cria condi¢des
necessérias e viaveis de aprendizagem e outro que age no sentido de aprender o
que foi estabelecido. (CARLOS e DUARTE, 2010).

Ratificamos que os interlocutores concebem a pratica pedagogica como o
locus privilegiado de aprendizagens docentes, ou seja, 0 espaco escolar € um
espaco que contribui com o fortalecimento e ampliacdo das aprendizagens dos
professores. Os interlocutores do estudo ao refletirem sobre suas aprendizagens
trazem a tona: lembranca de outros espacos escolares, rememorizando histérias de
sucesso ou de frustracdo. Assim, quando os professores enfatizam a prética
pedagdgica, rememoram 0S encontros com os alunos, com os espacos de ensino-
aprendizagem. As experiéncias relatadas mostram a fecundidade da relacéo
pedagogica, quando orientada pela reflexdo, no redimensionamento do saber e das
aprendizagens docentes. Nesta perspectiva, analisamos o0s relatos dos
interlocutores da pesquisa sobre o locus de suas aprendizagens.

A professora Oka Lobo destaca como contextos de aprendizagens docentes,
as experiéncias vivenciadas, por exemplo, com a disciplina que ministra e a relacéo

com os alunos, como percebemos em seu relato:

A gente também aprende conteudos novos, com as trocas dos médulos. A cada
modulo que chega para a gente, eu tenho que estudar todo aquele conteldo,
preparar as avaliagbes e em cima disso preparar exercicios extras que pratico com
0s meus alunos; antes de fazer a avaliacdo eu sempre fago, como se chama,
assim, uma revisdo breve, geral, vamos ver como vocé esta? Com relagdo aos
contetidos? As vezes ele vem so pra tirar a duvida, mas com esse suporte que
a gente tem, de estar ali motivando incentivando, ele fica, se sente mais seguro:
_ professora vamos tentar, vamos fazer a avaliagdo e termina dando certo.
(Professora Oka Lobo).

O relato da interlocutora indica que as situacdes de ensino desafiam o0s
professores na busca ao saber. Ao elencar como contextos de aprendizagem o
manejamento dos saberes da disciplina que ministra, a interlocutora parte de uma
leitura pessoal de sua experiéncia, dos conteddos a serem trabalhados, sem
esquecer 0 sujeito que aprende. Assim, reconhece que o cotidiano do trabalho
docente cria uma disposicdo para estudar, para preparar as avaliacfes e exercicios
extras. O ensinar realca a necessidade do professor de se apropriar de
conhecimentos cientificos, cultural e socialmente relevantes, adequados aos

contextos no qual esté inserido. (NASCIMENTO, 2009). De igual modo, reconhece



que dialogar com o aluno abre possibilidades de aprender, cria disposi¢éo para a
producédo do saber ensinar.

Desse modo, a fala da professora nos releva a preocupacdo com oS
saberes, indispensaveis para o trabalho docente, uma vez que os saberes sdo o seu
instrumento de trabalho. Esses saberes devem ser pensados, considerando
também que o professores devem ter sensibilidade em relacdo as limitagbes e as
diferencas dos alunos, de modo a revisar constantemente o repertorio de saberes
adquiridos por meio da experiéncia (TARDIF, 2002), no afa de atender bem e com
qualidade ao aluno.

A fala do professor Rodrigues, a esse respeito, destaca como componentes
do contexto de aprendizagens docentes, as relacdes com os alunos, os colegas de
profissdo, com a dire¢cdo escolar, com os conteudos. O relato destaca, ainda, que
os aprendizados docentes sdo pertinentes as situagcdes profissionais e as situacdes
de vida pessoal.

Eu acho que aqui no CEJA também é isso levar aos nossos alunos e a nés
mesmos a descobrirmos respostas, ndo s6 para o conteudo da prova, mas para o
gue a vida pede de cada um de nés. Entdo esse é meu aprendizado aqui, a
gente aprende muito no contato com o0s colegas, no contato com a dire¢édo, no
contato do dia-a-dia com as pessoas, principalmente com os alunos, a gente
aprende muito. (Professor Rodrigues).

Em sintese, podemos dizer que as reflexdes sobre a aprendizagem docente,
realizadas pelo professor, ddo ideia de que essas aprendizagens relacionam-se,
também, a propria vida, com todos os demais elementos que a compdem. A relagédo
gue o professor estabelece com os saberes, transcende ao aprender apenas 0s
conteudos, sendo desafios, considerando que professor/aluno sdo desafiados a
construirem respostas para a vida, compreendida como instancia maior, que
engloba os demais aspectos da existéncia. Aprender, pois, com 0s pares é
indicativo revelador da importancia das interagfes no contexto do trabalho docente.
Nesta direcdo, Bolzan, Austria e Lenz (2010) entendem que sdo nas relacdes
concretas com os colegas, alunos, pais, instituicdo e entorno social que o professor
aprende a ser professor.

Confirmando essa premissa, a professora Joaninha revela as fontes de sua
aprendizagem docente, destacando como espaco de aprendizagens as experiéncias

e a relacdo com os alunos, conforme registra:



J4 sdo mais de vinte anos de magistério, costumo falar para meus alunos, sem
nenhum remorso, que estou aprendendo com eles. (Professora Joaninha).

Podemos destacar na fala da interlocutora que sua principal fonte de
aprendizagem docente advém da convivéncia com seus alunos. Essa questdo é
recorrente nos relatos dos interlocutores do estudo, confirmando que ao ensinar o
professor aprende. Neste caso, o tempo é fator fundamental, ndo apenas o fator
tempo pelo tempo, mas, um tempo que produz experiéncias capazes de produzir
mudancas significativas. Essa experiéncia, de acordo com Josso (2004), é uma
experiéncia existencial, fonte de aprendizados entremeados de qualidades
socioculturais, dindmicas e humanas pertinentes as exigéncias da profissdo.

A professora Eudinice, destaca o exercicio da profissdo como espaco de
construcdo de suas aprendizagens docentes, explicitando que as diferentes

situagdes inerentes ao trabalho do professor resultam em aprendizados:

Acho que o exercicio da profissdo, 0os acontecimentos, a nossa postura diante
deles, dos nossos colegas, da vontade de ensinar e melhorar, de motivar os alunos
a descobrir e almejar novos horizontes. (Professora Eudinice).

A professora, de acordo com seu relato, parte de sua propria vontade de
ensinar, de melhorar sua pratica pedagodgica para buscar meios de motivar seus
alunos. Essa busca resulta na retraducéo de seus saberes e no redimensionamento
da prética e do professor. Tardif (2002) reconhece que motivar os alunos é uma
tarefa emocional e social que requer mediagcbes complexas de interagcdo humana,
seducéo, persuasao, autoridade, recompensa, por exemplo. Mas, como o contorno
da educacéo de jovens e adultos semipresencial possibilita o encontro do professor
com novas aprendizagens? Cada experiéncia vivida pelo professor aprimora 0s seus
modos de viver a profissao, possibilitando novas aprendizagens docentes.

Por exemplo, a professora Marcia realca que suas aprendizagens sobre a

docéncia emergem na relagdo com o aluno. Dessa forma, assinala:

Entdo, mas, mesmo assim aprendemos a gostar dos nossos alunos, nossa
convivéncia com eles € muito grande porque eles também nos admiram; o aluno do
EJA também admira o professor, eles tém assim, aquela seguranca, eles buscam
conversar com o professor. (Professora Marcia).



Na fala da professora Méarcia, observamos que seus aprendizados
resultaram na compreensdo sobre as diferencas, diversificacdes e caracteristicas
préprias que distinguem professor e aluno, como sujeitos situados no tempo, espaco
e em contextos de ensino-aprendizagem. A experiéncia construida no dia-a-dia até
culmina com a valorizagao da dimenséo afetiva do trabalho docente, o que implica
em admiracao, respeito e aprendizagens reciprocas. Ressaltamos, também, na fala
da professora que a subjetividade permeia as mudancas de percepcao frente ao
ensino. Pinheiro (2010) argumenta que como professores da educacao de jovens e
adultos, no processo de construcéo de relacdes, € preciso considerar a importancia
de saber construir relagcdes de confianca e buscar reconhecer as potencialidades
dos sujeitos através do respeito as diferencas.

Nas entrevistas analisadas destacamos, que as aprendizagens docentes dos
interlocutores se constituem dos aspectos importantes na conducdo do processo
ensino-aprendizagem. Constituem fonte de revisitacdo do ser professor sobre a qual
o repertdrio experencial pode imprimir marcas significativas, tornando os professores
receptivos para melhorarem a pratica, visando obter um saldo positivo no fazer

pedagdgico.

3.3.2 As aprendizagens docentes como alicerce da pratica pedagdgica

A pratica pedagobgica de professores da educacdo de jovens e
adultos semipresencial tem sido descortinada ao longo desse estudo como espago
no qual ocorrem aprendizagens docentes, mostrando que as a¢des dos professores
transcendem a mera transmissao de conhecimento, o que coloca os professores
na condig&o de protagonistas do saber e das aprendizagens docentes.

Entender a condicdo de aprendiz do professor é um imperativo para percebé-
lo como um profissional que reconstroi seus saberes e suas aprendizagens.

Tardif (2002) traz a discussao sobre trés concepcdes da pratica em educacéao,
quais sejam: a educagdo enquanto arte, enquanto técnica guiada por valores e
enquanto interacdo, chamando a atencdo de que néo é possivel um apego restrito a
uma delas. Ressalta que a pratica educacional, comporta elementos das trés
concepcOes, afirmando que se complexo € o ser e fazer-se humano, ndo seria
diferente com a pratica educativa. Argumenta que a pratica educativa parte de

vérios tipos de acao: agir tradicional, afetivo, instrumental, dramatargico, expressivo



e comunicacional, utilizados de acordo com as especificidades pessoais e coletivas
de cada docente.

A partir das falas dos nossos interlocutores, a pratica pedagdgica implica na
interacdo, pois os professores, enquanto seres humanos, exercitam a orientacdo de
seus comportamentos em fungdo dos comportamentos de seus alunos, fazendo
vérias adaptacdes, de acordo com as finalidades que se propuseram a alcancar.
(TARDIF, 2002).

Assim, analisar como os professores aplicam na pratica pedagodgica, as
aprendizagens docentes, nos remete a ideia de um processo educativo que prima
pelas interagbes. Desse modo, a pratica pedagdgica nao pode ser ancorada apenas
na racionalidade técnica, mas, deve considerar as diferentes dimensdes do trabalho
docente.

Acrescentamos as dimensdes técnicas, politico-social e humana, a
dimenséo formativa da préatica pedagdgica, posto que essa pratica oportuniza aos
professores a construcdo de aprendizagens e de saberes docentes. A esse
respeito, apresentamos nesta secdo os relatos dos interlocutores sinalizando que as
aprendizagens alicercam o trabalho docente, permitindo que o0s professores
desenvolvam suas praticas com mais seguranca.

A professora Oka Lobo mostra em seu relato a importancia de se conhecer
os alunos para atendé-los de forma mais significativa. O conhecimento do aluno

efetiva-se no cotidiano da a¢édo docente:

O professor € um constante aprendiz. Durante a minha trajetoria neste CEJA,
aprendi muito, principalmente a conhecer a realidade do aluno, aqui nés temos
contato direto e individual com nosso aluno. Isto nos possibilita um melhor
diagnostico sobre as suas dificuldades e como intervir para supri-las. Conhecer
a realidade do aluno é muito importante para nés professores. Eu sentia falta
deste contato com meu aluno, quando trabalhava com Ensino Regular, onde tinha
turmas numerosas e em grande quantidade, visto que a carga horéaria de Lingua é
muito pequena entdo tinha que pegar muitas turmas, entdo eu mal sabia o

nome dos meus alunos. (Professora Oka Lobo).

Para a professora o conhecimento sobre a realidade do aluno, possibilita o
diagnostico adequado, contribuindo para o planejamento das intervencgdes didaticas
com vistas a debelar as dificuldades detectadas. Esse contato com o aluno se

constitui rica fonte de aprendizagens e oportuniza ao professor a organizacao de sua



pratica pedagogica de modo a contemplar as necessidades e interesses dos alunos.
A vivéncia da pratica pedagOlgica diaria subsidia a professora na tomada de
decisbes, priorizando determinadas atividades ou situacdes de ensino, definindo
como proceder com o reconhecimento das especificidades e necessidades do aluno,
para entdo, direcionar sua metodologia de trabalho, adequando-a para melhor
atender o aluno. Esse modo de agir demanda o desenvolvimento da reflexao,
através da qual o professor se esforca para compreender 0 que o0 aluno pensa,
sente, diz e o que quer dizer, o que significam suas afirmacdes, suas duvidas, 0
modo como aprende (BOLZAN, AUSTRIA e LENZ, 2010), redirecionando suas
aprendizagens docentes, para o préprio contexto de trabalho.

O professor Rodrigues, expressa que a relacdo com o outro no atendimento
individual permite a aquisi¢cdo de conhecimentos que podem ser utilizados tanto em

sua vida pessoal quanto profissional. Vejamos o que nos diz:

Todos eles nos ensinam com suas estorias de lutas, de esperanca, de
fé, de comprometimento que ser professor orientador, facilitador, que avalia
com varios instrumentos (pela conversa, pelo didlogo, pela esperanca, esforgo,
dedicacgédo, sonho, for¢a de vontade, etc.), um “bom companheiro”, de uma palavra
confortante, amiga, de esperanca que levanta auto-estima, € melhor que estarmos
preocupados em preencher formularios e correspondermos a modelos pré-
estabelecidos de ser professor. E este tipo de professor otimista, preocupado com
o significado deste tipo de educacgédo, para aqueles que a procuram, que o CEJA
tem me ensinado a ser. (Professor Rodrigues).

Através das interacdo que mantém com os alunos, o professor cita varios
elementos incorporados como aprendizagens a serem utilizadas tanto em sua vida

pessoal, como profissional. Percebemos, também, a serenidade como evoca 0s
substratos subjetivos citados pelos alunos que o ensinam como ser professor, dentro
do contexto especifico do atendimento ao aluno. Seu relato indica que o trabalho
docente envolve dimensdes subjetivas, emocionais e afetivas, demonstrando
configuracdo complexa da pratica pedagogica, o que requer pensar as necessidades
mais urgentes da maioria dos alunos. Esse dado mostra que conhecendo o aluno o
professor pode tracar uma acdo que melhor atenda suas necessidades.
Observamos, ainda, que o professor Rodrigues enfatiza o perfil da pratica
pedagogica na Educacéo de Jovens e Adultos semipresencial, requerido a partir do

conhecimento do aluno, da leitura feita de suas experiéncias. Bolzan, Austria e



Lenz (2010, p. 122) corroboram ao dizer que o professor com postura reflexiva utiliza
diferentes modos para adequar-se a realidade de cada grupo de aprendizes,
respeitando suas necessidades formativas.

A professora Joaninha manifesta-se sobre essa teméatica destacando que as
experiéncias profissionais consolidam o trabalho docente, fornecendo bases para o
planejamento e execucao da atividade docente:

Olhe toda experiéncia possibilita aprendizado. Entdo a experiéncia de trabalhar com
a educacéo de jovens e adultos nos tem mostrado que é um sistema que de certa
forma sofre certo preconceito da sociedade que acha que quem procura esse
centro sdo pessoas pobres, que ndo tiveram condicbes de acompanhar a
escolaridade no tempo regular e por isso vao procurar esses nucleos; quando na
verdade, a experiéncia tem mostrado que outra clientela tem procurado esses
centros de ensino, quer dizer que, jovem filho de familia de classe media alta tem
procurado também esse centro de ensino; entdo isso € para nosso aprendizado
uma realidade diferente, né? (Professora Joaninha).

Em sua narrativa, a professora se refere, ao estigma e ao preconceito sofrido
pela educacéo de jovens e Adultos semipresencial por atender apenas pessoas que
deixaram a escola ou a ela ndo tiveram acesso, pertencente a uma classe
socioeconomicamente desfavorecida. Neste entorno ressalta a presenca de outro
tipo de aluno: aquele que pertence a familia da classe média alta, que diante da
pratica pedagdgica do professor vai questionar os modulos, as avaliacées e para o
gual a professora necessita mobilizar suas aprendizagens para atender essa
clientela diferenciada.

Vale ressaltar que a Educacdo de Jovens e Adultos semipresencial surge
com a intengdo de certificar jovens e adultos, trabalhadores afastados dos espacgos
escolares, com necessidade de serem mais bem colocados nos espacos laborais.
Este formato educativo foi desenvolvido para facilitar esses processos, mas
observando a possibilidade de certificado de acordo com o gerenciamento do proprio
tempo e com vistas aos programas de incentivo ao Ensino Superior. Alunos bem
mais preparados passaram a procurar os CEJAs para cursarem o0 Ensino
Fundamental ou Médio e usufruirem dos beneficios sociais do Governo Federal, o
que levou a Secretaria de Educacdo a expedir portaria disciplinando data para o
recebimento de certificados, bem como delimitando o nimero de avaliacdes feitas

por aluno/dia.



Diante de exposto, identificamos o sentido das aprendizagens docentes
construidas pela professora Joaninha. As aprendizagens docentes estdo voltadas
para atender novos contextos da pratica pedagogica em sua relagcdo com os saberes
da profisséo.

Nas falas das professoras Eudinice e Mércia, a préatica pedagogica € regida
por aprendizagens docentes advindas de acdes objetivas que se concretizam na nos
atendimentos individualizados e auxiliam no desenvolvimento do trabalho docente,

alicercando o saber ser e o saber fazer:

O que eu percebi € que a gente aqui tem oportunidade de conhecer os problemas
e a parte emocional dos alunos e eu percebo que isso é muito importante porque
muitos deles tém problemas serissimos e por isso as vezes deixaram até de
estudar; nao foi sé a questao de ter que trabalhar ou outros problemas néo. Entéo,
essa parte ai € muito importante e d4 essa oportunidade pra gente, né? Entédo, o
gue a gente sente quanto o professor conversa mais com os alunos é que eles se
sentem valorizados e se abrem com o problema. Entdo a gente tem a chance de
conversar com ele a respeito disso; nao fica s6 naquela coisa de eu vou trabalhar
sO o conteudo; eu tenho mais essa chance, né? Entdo, quando a gente trabalha
com ele, que ele sente que pode voltar de novo a atuar no sistema, muitos deles
voltam pro sistema normal; muitos nao! preferem terminar jA o fundamental e o
médio aqui. ( Professora Eudinice).

E um aprendizado, se for enumerar, s&o inimeros aqui; inlmeras acbes; muitas
coisas boas. Eu ja trabalho em sistema de CEJA, ha dez anos e todo ano eu acho
gue acontece algo novo, ja ndo digo todos o0s anos, mas, todos os dias; cada um
gue chega, cada contato, cada conversa é algo novo, € um aprendizado; acho que
esse € eterno, ele nasce no dia-a-dia. E o mais importante é o convivio e como
lidar com a situacao; antes a gente vé quem esta la fora e pensa que é tudo facil ou
tudo isso é dificil, mas quando vocé passa a ter contato com a situacao ai vocé vé
gue as coisas sao bem diferentes. (Professora Marcia).

A professora Eudinice reconhece a educagao de jovens e adultos como um
locus de inumeras possibilidades de aprendizagens. Essas aprendizagens
possibilitam o reconhecimento mais aproximado dos contextos dos alunos, das
peculiaridades da pratica, revelando as condi¢bes de intervencdo docente, pautada
no desenvolvimento de conhecimentos diferenciados que se convertem numa
melhor relacdo professor-aluno, culminando com percep¢cfes mais nitidas das
necessidades e possibilidades dos alunos. Observamos a énfase dada pela
professora na questdo emocional dos seus alunos, reconhecendo esse substrato
como imprescindivel para a sobrevivéncia pessoal do aluno, ndo sendo aceitavel,

que a pratica pedagogica, priorize determinado aspecto em detrimento de outro.



A professora Marcia chama a atencdo, para a necessidade de pensar
sistematicamente sobre a situacdo educativa sugerindo, que haja uma maior
interacdo entre professor e aluno, para que se faca a superacao de afirmacdes sem
respaldo concreto.

Assim, podemos concluir a partir das andlises empreendidas que as
aprendizagens docentes evidenciadas na pratica pedagdgica de nossos
interlocutoras se alicercam na reflexdo do professor sobre as acdes desenvolvidas
na sala de aula, nas diferentes situacfes de ensino. Todavia, € necessario que o
professor tenha disposicao para aprender. Esta disposi¢céo, conforme Tardif (2002),
devir permeada de sensibilidade e discernimento, evitando generalizacdes e
adaptacdes pouco férteis nas acdes desenvolvidas na atividade docente.

Em resumo, as aprendizagens docentes construidas pelos nossos
interlocutores, vivenciadas na préatica pedagdgica, consolidam a consciéncia dos
professores sobre a realidade concreta da escola e do atendimento aos alunos,
alicercam o trabalho docente de ddo seguranca aos professores no exercicio da
profissdo. As aprendizagens docentes geram novas aprendizagens, numa clara
assercao de consciéncia sobre o papel do professor numa realidade de educacgéo de
jovens e adultos semipresencial. Essas aprendizagens revelam que o papel do
professor transcende ao de mero transmissor de conhecimentos. O professor, a
partir da reflexdo sobre a pratica, constroi aprendizagens e saberes que
fundamentam suas acdes, permitindo-lhe agir com mais competéncia e com mais

seguranca.



/

CONSIDERACOES FINAIS

/




CONSIDERACOES FINAIS

Para compreendermos o professor na construcdo de suas aprendizagens
docentes, a partir da vivéncia da pratica pedagogica, se faz necessario situa-lo sécio
e culturalmente. Os contextos de ser e fazer-se professor caracterizam-se, assim,
complexos e dinamicos, considerando a sociedade na qual se insere o trabalho
docente. E valido ressaltar que esse trabalho ocorre numa sociedade que sofre
constantes transformacfes nos ambitos sociais, politicos e econdmicos. Essas
transformacdes, sem duavida, incidirdo na atuacdo da escola e do professor, de
acordo com o nivel de intencionalidade construido pelo professor frente as
transformacdes ocorridas no contexto social.

Partindo dessa afirmacédo, entendemos que a profissdo professor se faz
condicionada a dimensd@es técnicas, politicas, culturais, sociais e humanas. Trata-se
de uma profissdo eivada de indagacOes, de complexidade, de avancos e de
retrocessos, requerendo encaminhamentos dentro da formacao inicial e continuada
gue possibilitem a constru¢cdo de um professor mais critico e com autonomia para
reger seus processos formativos e sua pratica pedagdégica.

Assim, quando falamos de aprendizagens docentes reconhecemos a
formacéo inicial como um marco, uma referéncia para constantes aprendizagens
docentes do professor, por se constituir o primeiro locus de sistematizacdo do
corpus de conhecimentos profissionais e pelas demais etapas de aprendizagens
construidas pelos professores. Neste sentido, a formacao precisa ser revista dentro
das implicancias de como afeta a aprendizagem do professor, de modo que faculte a
esse profissional aprendizagens diversificadas, tendo como foco o trabalho docente.
Entendemos que se por muito tempo, a formacgao visou apenas preparar o professor
habil em desempenhar tarefas e/ou em ser um especialista, com as transformacdes
impostas pela sociedade surge a necessidade de rever esses objetivos, posto que
as solicitagbes em torno do professor e de suas aprendizagens emergem com novas
expectativas, reclamando mudancas nas aprendizagens ressaltadas nos espacos de
formacdo.

Concordamos que a formacéo deve atender as necessidades do professor,
como um profissional inserido em contextos globalizados, onde as tecnologias da
comunicacao e informacéo forcam a ressignificagdo do professor e da escola. Neste

caso, ressaltamos a importancia de estudos sobre a formacdo de professores.



Acreditamos ser necessario ouvir os professores a respeito de suas praticas e de
suas necessidades formativas, intensificando-se as pesquisas cientificas sobre a
profissdo para se ter as nocdes reais sobre que aprendizagens foram assimiladas na
formacdo e acomodadas na pratica. Enfatizamos, ainda, que as aprendizagens sao
construidas também, ao longo das trajetérias docentes. E o real significado dessas
aprendizagens para sua vida pessoal e profissional, pode ser percebido através do
redimensionamento do trabalho docente e das trajetorias dos professores.

Desse modo, observamos que as aprendizagens docentes sdo processuais,
dindmicas e articuladas as situacdes concretas de ensino. As aprendizagens séo
constitutivas do ser e do fazer docente. De uma maneira em geral, as
aprendizagens docentes contribuem para o sucesso do professor em sala de aula.
Constatamos neste estudo que as aprendizagens docentes sdo mobilizadas
frequentemente pelos professores, em niveis diferenciados com a intencionalidade,
de subsidiar o trabalho docente. As aprendizagens docentes sdo vitais para o
professor vencer os obstaculos e desafios da pratica que se efetiva a cada dia
dentro do seu trabalho, mas para consolidar o trabalho dos professores devem ter
como base enriguecedoras reflexdes, sobre a pratica, resultando em um trabalho
proficuo.

O desenvolvimento desta investigacao possibilitou o reconhecimento de que
0 aprender a ensinar ocorre em indmeros contextos de aprendizagens docentes: na
formacdo pré-inicial, na formacéo inicial sistematizada, tidas como uma referéncia
imprescindivel para a construcdo do conhecimento profissional e na formacao
continuada que visa o aprimoramento do professor, considerando suas a¢fes em
sala de aula. Ressaltamos as dificuldades enfrentadas pela formacé&o inicial ou
continuada quanto as aprendizagens docentes, no sentido de que culturalmente a
maioria dos professores véem a formagdo apenas como locus onde aprenderdo
atividades praticas para desenvolverem com o menos de frustragdo as atividades
cotidianas de sala de aula. Assim, € freqlente a pergunta: como este ou aquele
assunto poderia ser utilizado no seu fazer pedagdgico? Concordamos que a
formacdo deve possibilitar ao futuro professor o acesso a cultura profissional,
articulando-a com a cultura geral.

No caso especifico deste estudo, nossa intencdo € confirmar a pratica
pedagdgica como contexto de aprendizagens docentes, como espaco significativo

no qual o professor produz um vasto repertorio de aprendizagens, posto em acao,



testado, na lida cotidiana. Destacamos, também, que o professor na luta pela
sobrevivéncia pessoal e profissional, através da reflexdo, produz os diversos tipos
de saberes e aprendizagens docentes ao longo de sua trajetdéria como pessoa e
profissional. Os saberes podem resultar das interacbes como 0s pares, com 0S
alunos, tendo em vista que a profissdo docente é eminentemente social.
Ressaltamos, particularmente, como parte importante na constituicdo das
aprendizagens docentes, a subjetividade que designa as idiossincrasias do
professor e de sua pratica sendo grande responsavel pelas maneiras de como o
professor desenvolve sua professoralidade, configurando-se como diretriz para as
suas aprendizagens docentes. Ratificamos que as aprendizagens servem de
suporte para ressignificar modos e maneiras de ser e fazer-se professor em sala de
aula. Desse modo, entendemos que a pratica deve ser mesmo espaco de
aprendizagens como uma exigéncia de todas as transformagdes ocorridas com o
homem pos-moderno, que demonstra a necessidade de encontrar novos sentidos,
novos sentimentos, novas emocdes e novos significados para o trabalho que
desenvolve. Na profissdo, nesta perspectiva, o professor se constréi/reconstroi, o
gue requer sensibilidade racional e intencional para o seu desenvolvimento, abertura
para aprender, e, sobretudo, capacidade de refletir sobre a pratica pedagdgica.
Dessa forma, o apanhado que fazemos do estudo realizado em um contexto
de educacao de jovens e adultos semipresencial nos revela agradaveis surpresas e
intensos desafios. Em primeiro lugar, em face de a modalidade de educacao de
jovens e adultos, desde os primeiros dias, aos dias atuais necessitar de politicas
mais densas, que atendam mais e melhor sua clientela. Assim sendo, a pratica
pedagogica no CEJA revela-se palco de intensas aprendizagens sobre o ser
professor e sobre o ensinar/aprender. Assim, aprendendo continuamente, 0s
professores desenvolvem o pensamento, refletindo sobre a realidade da profissao,
sem desconsiderar as lutas, discussoes, sobre a educacdo de jovens e adultos. O
estudo nos mostra que é possivel trabalhar de forma critica e transformadora, a
partir das aprendizagens construidas, imprimindo mudancas que, a priori, nao
precisam acontecer em contextos espetaculares, mas que devem auxiliar na
mudanca e na transformacédo da pratica pedagodgica. N&o negamos aqui, a
precariedade do sistema educacional, da escola, dos contextos pertinentes ao
professor. Essas precariedades devem ser debatidas, enfrentadas, mas, se faz

urgente minar a desesperanca, 0 pessimismo, a intolerancia, a frustracdo



construindo um trabalho critico e transformador.

Em segundo lugar, reconhecemos as criticas feitas a educacgéo de jovens e
adultos semipresencial: de que ndo apresenta resultados satisfatorios, de que é um
local de descanso para professores que para la vao em final de carreira, de que
serve apenas para certificar e, por Ultimo, que serve para atender a classe média
que busca os programas do governo federal. Registramos, portanto, como
importante achado da pesquisa que as aprendizagens docentes referem-se a
saberes, conhecimentos, destrezas e competéncias profissionais que os professores
produzem em suas trajetorias profissionais. Para sintetizar nossos achados acerca

da tematica apresentamos a figura 02.

Fontes:

e Formacdo inicial e continuada;

e Relacgbes interpessoais (com 0s alunos e com 0s pares);

e Relacdo com os saberes, a pratica pedagogica, entre outros.
Permeados pela reflexao.

Formatos:

e Aprendizagens sobre os alunos, sobre como ensinar, sobre ser
professor e sobre as diferentes facetas da pratica pedagdgica.

Contribuicfes na pratica pedagogica:

e As aprendizagens docentes consolidam a pratica pedagogica e
dao seguranca ao professor.
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Figura 02: Aprendizagens docentes: fontes, formatos e contribuicdes na pratica pedagégica
Fonte: Dados da pesquisa (2010)

Desse modo a investigacédo revelou de modo especial, a preocupacédo dos
professores que atuam no CEJA Professora Maria Rodrigues das Mercedes com a
formacado continuada, com a busca de melhorias para o desenvolvimento da pratica
pedagogica, com nitidas percepcbes das implicancias das dificuldades e das
possibilidades inerentes a profissdao docente. Os memoriais revelaram que as
aprendizagens docentes construidas pelos professores na vivéncia de suas praticas
pedagogicas, abarcam ideia de melhor atender os alunos, em suas necessidades e
especificidades dos ambitos escolares. Percebemos que, dentre as aprendizagens



considerados relevantes, encontram-se questdes referentes a relagdo com o saber e
com a afetividade, sensibilidade como as aprendizagens docentes que norteiam 0s
saberes e fazeres de sua pratica pedagdgica no CEJA. Os interlocutores elencaram
a prépria pratica pedagdgica como o principal centro de producdo de suas
aprendizagens, tendo como principal destaque o aluno, para o qual converge todo o
sentido de existéncia e permanéncia de sua acdo docente. Para 0S nossos
interlocutores as aprendizagens docentes representam as possibilidades de
mobilidade da propria pratica pedagogica em fungédo dos contextos do encontro com
o aluno, serem considerados como o0 ponto mais alto de sua acdo docente, pois é a
partir das especificidades e das necessidades desse aluno que serdo construidas as
aprendizagens docentes.

Ressaltamos, ainda, que as aprendizagens docentes reveladas pelos nossos
interlocutores sdo permeadas pela ideia de praticidade, de dar resposta as situacfes
praticas sendo, portanto, plasticas, humanas, sociais, vinculadas ao trabalho
docente respaldadas pelas experiéncias existenciais dos professores, motivo pelo
qual revelam com énfase, que para o tipo de clientela com o qual trabalham néo é
possivel a construcdo de outras aprendizagens de trabalho e julgam ser esse, 0
principal diferencial do formato semipresencial qual seja sentir as pessoas, se
permitir conhecé-las, interferir a partir delas mesmas.

Assim, os professores reconhecem que a sensibilidade dentro dos contornos
e entornos da pratica pedagodgica se configura como diferencial no seu trabalho,
este, marcado por transformacdes sociais, politicas e econdmicas vivenciadas pelo
professor. Acreditamos, pois, que a sensibilidade pode vir a ser um referencial, uma
vez que os professores sdo humanos e trabalham com outros seres humanos, mas
ponderamos que a sensibilidade como um substrato subjetivo, por si s6, mudara as
politicas aplicadas na Educacéo de Jovens e Adultos que tem se apresentado como
compensatoria, supletiva e adaptativa. Ressaltamos, pois, a necessidade de mais
estudos, e de mais investimentos na pratica pedagdgica e na formacdo dos
professores de educacgéo de jovens e adultos. Desse modo, podemos entender
como os professores aprendem, para um melhor entendimento sobre o seu trabalho,
bem como para ampliar as possibilidades de intervencdo sobre suas praticas
pedagogicas. Ponderamos, ainda, que a discussdo sobre as aprendizagens
docentes construidas a partir da pratica pedagdgica de professores do CEJA, néo se

encerra aqui, fazendo-se, pois, necessaria a construcdo de novos enfoques que



busquem investigar as aprendizagens docentes na Educacdo de Jovens e Adultos
semipresencial, na esperanga racional de que é possivel melhorar a realidade da
escola publica, porque isso tem sido feito, ainda de forma incipiente, alicercada na
sensibilidade humana, de quem por vezes deseja contribuir, e decide encontrar um
jeito particular de se mover em relacdo ao outro, buscando superar através do
dialogo a condicdo de heteronomia com possibilidades de vivenciar a autonomia de

si, com o outro no mundo.
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Projeto: A pratica pedagdgica de professores do CEJA como contexto de

aprendizagens docentes.

O MEMORIAL DOCENTE COMO ESCRITA NARRATIVA

A construcao do presente memorial devera focar o tema geral da pesquisa,
abordando experiéncias significativas da pratica pedagodgica e aprendizagens
docentes, numa dimensdao critico-reflexiva dos eventos que marcaram o itinerario
pessoal/profissional docente. Ressalte-se que o narrador, na sua liberdade de
escrita de si, estara refletindo sobre os processos de como aprendem os professores
do CEJA, a partir de sua pratica pedagogica nesse contexto escolar, espaco e
tempo em que poderd problematizar aspectos relevantes. Assim, escreva sua

histdria profissional contemplando os seguintes aspectos:

I. Dados de identificacéo:

e Quem eu sou?

e Quem eu sou como professor/a?

e Os contextos onde atuo.

e Como me tornei professor/a do CEJA?

e Os significados, para mim, de ser professor/a do CEJA.
[I. Historia da Formagéo Profissional:

e Como se deu a minha opc¢éao pelo curso de formacéo inicial?



e Quais os investimentos feitos por mim, na formacdo inicial e
continuada?
e A Importancia da formacdo como subsidio para a minha pratica
pedagogica.
lll. Sobre a pratica pedagogica:
e Descreva como se deu sua pratica pedagdgica, elecando os
desafios e as aprendizagens construidas no exercicio da sua

trajetéria profissional.



