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RESUMO

O presente estudo, cujo tema aborda os saberes docentes mobilizados na pandemia e pds-
pandemia, buscou responder ao seguinte questionamento: Quais saberes foram mobilizados
pelas professoras que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), na Rede Estadual de
Ensino de Itirugu-Bahia, nos periodos pandémico e pdés-pandémico? A pesquisa teve como
objetivo geral: investigar os saberes mobilizados por um grupo de professoras que atuaram na
modalidade EJA nos periodos pandémico e poés-pandémico. Os objetivos especificos
pretendem discutir sobre os saberes necessarios para a atuacao docente na EJA nos periodos
pandémico e p6s-pandémico; identificar nas historias de vida das professoras elementos que
favorecem ou dificultam a pratica docente na EJA; apresentar um plano de a¢do que possa
contribuir para elaboracdo de uma proposta de formagdo continuada para professores que
atuam na EJA, do municipio de Itirugu-Bahia. Trata-se de uma pesquisa narrativa que contou
com a colaboracao de cinco professoras que atuam na EJA em um colégio da Rede Estadual
de Ensino de Itirugu-Bahia. Os dados foram produzidos por meio das respostas a um
questionario e a uma entrevista narrativa. O tratamento das informacg6es foi feito tomando
como base algumas etapas da Analise de Conteudo, na perspectiva de Laurence Bardin
(2016). Os saberes docentes foram analisados com base nas concepcbes de Paulo Freire
(2002) e Maurice Tardif (2014). A partir da analise dos resultados evidenciou-se que é
necessario fomentar a formacao continuada para as (os) docentes que atuam na EJA. Como
produto final da pesquisa, foi elaborado um plano de acéo, no intuito de contribuir para a
construcdo de uma proposta de formacdo continuada para os (as) professores (as) da EJA com
a intencdo de superar praticas pedagogicas que desconsiderem os saberes e fazeres dos
docentes e discentes, sujeitos da EJA.

Palavras-chave: Saberes docentes. Educacdo de Jovens e Adultos. Formacdo docente.
Pandemia da Covid-19. P6s-pandemia.



ABSTRACT

The present study, whose theme addresses the teaching knowledge mobilized in the pandemic
and post-pandemic, sought to answer the following question: What knowledge was mobilized
by the teachers who work in Youth and Adult Education (EJA), in the State Education
Network of Itirugu- Bahia, in the pandemic and post-pandemic periods? The research had as
general objective: to investigate the knowledge mobilized by a group of teachers who worked
in the EJA modality in the pandemic and post-pandemic periods. The specific objectives
intend to discuss the necessary knowledge for teaching in EJA in the pandemic and post-
pandemic periods; identify in the life stories of the teachers elements that favor or hinder the
teaching practice in EJA; present an action plan that can contribute to the elaboration of a
proposal for continuing education for teachers who work in EJA, in the municipality of
Itirugu-Bahia. This is a narrative research that had the collaboration of five teachers who work
in EJA in a school of the State Education Network of Itirugu-Bahia. Data were produced
through responses to a questionnaire and a narrative interview. The treatment of information
was based on some steps of Content Analysis, from the perspective of Laurence Bardin
(2016). The teaching knowledge was analyzed based on the conceptions of Paulo Freire
(2002) and MauriceTardif (2014). Based on the analysis of the results, it became clear that it
IS necessary to encourage continuing education for teachers working in EJA. As a final
product of the research, an action plan was drawn up, in order to contribute to the construction
of a proposal for continuing education for EJA teachers with the intention of overcoming
pedagogical practices that disregard the knowledge and practices of teachers and students,
subjects of EJA.

Keywords: Teaching knowledge. Youth and Adult Education. Teacher training. Covid-19
pandemic. Post-pandemic.
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1 INTRODUCAO

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse 0 sol chegando atras das
beiradas da noite. E logo sentava-se ao tear. Linha clara, para comecar
o0 dia. Delicado traco cor de luz, que ela ia passando entre os fios
estendidos, enquanto la fora a claridade da manhd desenhava o
horizonte. Depois 18s mais vivas, quentes las iam tecendo hora a hora,
em longo tapete que nunca acabava. (COLASANTI, 2004).

A imagem poética de Colasanti (2004) traz a expectativa do ato de tecer e destecer 0s
fios da educagdo ao longo dos anos, perpassando por diversos caminhos que foram
construidos e sdo reconstruidos na vida em sociedade. Essa trajetéria que ilumina nosso tear
deve-se as constantes transformacGes, tanto das estruturas sociais, quanto dos sujeitos
envolvidos no processo, construindo suas proprias tessituras e assim contribuindo com a
democratizacédo da educacéo brasileira.

Nos primeiros fios dessa tessitura vé-se que a educacdo se encontra em constante
movimento e esta atrelada aos contextos sociais que foram construidos de geracéo a geracéo,
constituindo-se como um mecanismo de insercao social que qualifica o individuo para a vida
em diferentes espacos, sejam eles formais, informais e nao-formais, que foram aparecendo
conforme as necessidades de cada sociedade.

A partir do cenario que estamos tecendo, constatamos que a escola se constitui
enquanto espaco de difusdo dos saberes, praticas e valores que objetivam garantir a todos o
direito a educacdo, evidenciando o alcance da aprendizagem significativa para os estudantes
da Educacdo Basica. No que se refere a modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e
seus percalcos ao longo da historia, fica evidente que a redemocratizagdo do Brasil e 0
fortalecimento dos movimentos sociais, por educacdo e por escolas melhores, inspiraram a
Constituicdo Federal, estendendo o direito a Educacao Basica para os jovens e adultos, como
sendo um dever do Estado, afirmando sua obrigatoriedade e gratuidade.

Nesse contexto, ndo havia uma definicdo clara sobre as propostas voltadas para a
Educacdo de Jovens e Adultos, sendo ofertada por meio dos programas oficiais do governo,
da educacdo popular, dos movimentos sociais, ou como fruto das parcerias entre empresa e
Estado ofertando a educacéo profissional de adultos, entre outros. Essa situacdo se modificou
a partir de 1996, quando foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394/96, que integrou a EJA ao sistema basico do ensino ofertado pelo Estado, compondo os

segmentos fundamental e médio.
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Assim, a LDBEN/96 define a EJA como direito publico subjetivo de jovens e adultos
gue veem na escola um espaco de formacdo cidadd. O capitulo 1, se¢do V, traz o artigo 37
orientando que a “educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso
ou oportunidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria” (BRASIL,
1996).

A referida Lei deixa explicito o carater compensatorio da EJA, buscando supriras
necessidades educacionais das pessoas que foram inseridas precocemente no mundo do
trabalho e ndo concluiram sua escolariza¢do na idade apropriada.

Nessa tessitura, ressalto’a importancia da EJA como modalidade que vai além do
carater compensatorio, apresentando caracteristicas préprias, constituindo-se como mais uma
forma de luta pelo direito a educacdo, sendo composta por sujeitos jovens, adultos e idosos
que trazem consigo distintas expectativas e experiéncias de vida.

E notoria a importancia do debate sobre a complicada tessitura que é a docéncia na
EJA. A acdo de tecer os fios no processo de aprendizagem dos estudantes da Educacdo de
Jovens e Adultos possibilitara que 0s seus saberes sejam incorporados ao planejamento
docente, a fim de que as(os) professoras(es) possam ofertar uma educacao significativa aos
estudantes. Diante do exposto, o fazer docente precisa estar voltado para as especificidades
dos sujeitos da EJA, priorizando o desenvolvimento de sua capacidade critica, estabelecendo
relacdo com o mundo, inerente ao contexto social dos sujeitos inseridos na modalidade.

A partir de 2020, devido a pandemia da Covid-19 que provocou, dentre outros
acontecimentos, a suspensao das aulas presenciais, outros fios passaram a tecer o cenario
educacional brasileiro, exigindo novos olhares sobre a pratica pedag6gica, uma vez que
tivemos que nos apropriar do ensino remoto, para possibilitar a continuidade das aulas em
todas as modalidades de ensino. A experiéncia com as aulas remotas configuraram-se como
um grande desafio para nos, professoras (es), que precisamos nos adaptar as demandas desse
novo periodo social, bem como reinventar nossas praticas na busca de diversas estratégias que
pudessem assegurar o direito a educacdo dos(as) discentes no periodo de distanciamento

social.

'Em alguns momentos, a esta escrita em primeira pessoa do singular, “eu”, com o intuito de descrever minha
implicagdo com o objeto, bem como minha experiéncia com o tema investigado, e detalhar algumas situac@es
vivenciadas no campo empirico. Em outros momentos, o texto esta escrito na primeira pessoa do plural, partindo
do pressuposto de que o trabalho do pesquisador também é feito em parceria com o orientador, os autores que
sdo convocados para discussdo e 0s outros parceiros com o0s quais dialogamos durante a trajetéria da
investigacéo.



16

Com o retorno do ensino presencial, deparamo-nos com uma nova realidade que
exigiu novos planejamentos, dissertacdo para acolher toda a comunidade educativa, bem

como a mobilizacdo dos professores dos diversos saberes necessarios ao periodo poés-
pandémico, em um processo de construgdo, re-construcdo e re-significacdo dos saberes
docentes.

Os saberes docentes aqui envolvidos vdo ao encontro da concepgdo defendida por
Tardif sobre a epistemologia da pratica profissional dos professores, “o estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas.” (TARDIF, 2014, p. 255). Dessa forma, a EJA se
configura como um ambiente fomentador da producdo/mobilizacdo de saberes docentes, de
conhecimentos profissionais, de professores e de especificas formas de se realizar o trabalho
docente.

Diante do exposto, & preciso compreender o caminho percorrido ao longo da minha
vida, entendendo cada fio dessa tessitura, caracterizado pela historia pessoal, académica e

profissional, que se entrelacam no meu caminhar, como veremos a seguir.

1.1 O entrelagar da minha trajetoria

Relembrar o passado me faz expectadora de uma histdria da qual sou a protagonista,
levando-me a repensar 0 quanto a EJA € importante para a sociedade contemporanea,
concebendo jovens e adultos como sujeitos de possibilidades. Parto do pressuposto de que a
minha vida se entrelaca com os espacos da EJA, tendo em vista que as minhas acgdes foram
tecidas por meio dos fios que constituem meu tecido, apresentando um caminho de reflexdes
sobre periodos expressivos de minha trajetéria pessoal e, a0 mesmo tempo, uma necessidade
para explicar como e porque cheguei ao tema da pesquisa, deixando assim, quem sabe, meu
legado para futuras geracoes.

Filha do meio, de pais negros que tiveram trés filhas. Meu pai, taxista, estudou apenas
até a 4° série do ensino primario, hoje terceiro ano do Ensino Fundamental. Minha mae,
assistente administrativa, concluiu o 2° grau, cursando o Magistério, tornando-se professora
de formacdo. Percebia na minha mée que, mesmo ndo conseguindo trabalhar na docéncia, 0
sonho de lecionar estava presente em sua vida, nitido em cada ensinar das atividades, na
preocupacdo e no zelo pela aprendizagem das filhas e na satisfacdo pelas conquistas

educacionais adquiridas por nos, ao longo da vida. Suas palavras sempre foram inspiradoras,
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deixando evidente o significado da docéncia, despertando o fio principal na tessitura daminha
historia.

Recordo-me pouco dos fios iniciais que teceram minha trajetoria de vida, mas esta
vivo em minha memdria o ponto que me faz reviver momentos da infancia, quando brincava
de escolinha com meu avd, homem trabalhador e analfabeto, a quem eu gostava de ensinar as
letras do seu nome. O tremer das maos cansadas e desgastadas ao pegar o lapis, a forca que
colava para riscar as letras, a satisfacdo em conseguir escrever seu home cultivaram em mim o
sonho de ser professora. Percebo que o interesse pela EJA ndo é por acaso, mas faz-me
rememorar uma parte da minha historia pessoal que traz valores que vieram a constituir quem
sou.

O ser professora sempre pulsou muito forte em meu ser, no encantamento com as
aulas ministradas pelas professoras no ensino primario, no brincar com livros de histérias que
se transformavam em diarios de classe da minha turma de alunos imaginarios, porém esse
desejo ficou adormecido por um tempo. Nao cursei o Magistério e em 2006 fui aprovada para
o curso de Pedagogia, na Faculdade de Ciéncias Educacionais (FACE), alcancando um sonho
tanto pessoal quanto profissional, sendo uma importante conquista de um fio que comecava a
se mostrar. Cursei a disciplina Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), na graduacéo, fiando os
caminhos da histéria da EJA, bem como encontrei muitos outros fios de tamanhos e cores
diferentes. Refiro-me a professores e colegas que, a partir das interagdes e didlogos, me
ajudaram a fazer uma so tessitura.

Na busca de fios a serem tecidos, vivenciei minha primeira experiéncia na EJA, como
Coordenadora Pedagdgica, no ano de 2010, quando fui aprovada em um concurso publico no
municipio de Itaquara-BA. Nesse periodo, deparei-me com os desafios de ndo ter um
conhecimento amplo sobre a funcdo de Coordenadora Pedagogica, exercendo essa fungdo em
todas as modalidades de ensino do municipio, inclusive na EJA. Recordo-me o
contentamento, ao acompanhar as aulas da EJA, ao dialogar com os estudantes, ouvindo suas
historias de vida, bem como as estratégias dialogadas com os professores na busca de um
fazer pedagdgico coerente com a proposta da EJA.

Sabia que havia muitos fios a serem entrelacados a partir das aprendizagens adquiridas
na formacéo continuada e cursei uma Especializacdo em Gestdo Pablica, na Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), polo de Jequié-BA, na qual resultou o meu Trabalho de Concluséo
do Curso, intitulado “A importancia das politicas ptblicas no combate a evasido na EJA: um

estudo da situacdo no municipio de Itaquara-BA”. Esse trabalho foi publicado no livro
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“Politicas ¢ Gestdo Publicas no Século XXI: Perspectivas, estratégias e impactos nas esferas
estatais”, da editora EDUNEB.

Em 2018 comecei a selecionar novos fios e passei a exercer a funcdo de Vice-diretora
na Escola Stela Camara Dubois, no municipio de Jaguaquara-BA, ficando responséavel pelo
turno noturno com a modalidade EJA. O exercicio dessa fungdo me possibilitou maior
entrosamento com a realidade vivenciada pelos professores e alunos jovens e adultos em um
contexto de diversidades e singularidades, na busca por uma educac¢édo popular e democratica.

Em 2019 comecei a trilhar um novo percurso ao assumir a funcdo de Coordenadora
Pedagdgica na Rede Estadual no Municipio de Itirucu-BA. Exatamente nesse percurso € que o
meu interesse pela pesquisa no campo da EJA foi delineando-se ao dialogar com
professores(as) sobre o desafio para lidar com as peculiaridades da EJA, observando e
orientando as préaticas pedagogicas, buscando meios para a mudanca social, por intermédio
das conquistas coletivas.

Seguindo o tecer do meu bordado, costuro o desejo por novas alternativas no contexto
da EJA, a partir das minhas vivéncias enquanto coordenadora e vice-diretora, atuando em
escolas que oferecem essa modalidade. Esse desejo estimulou-me a buscar um curso que
atendesse minhas pretensdes, permitindo o aprofundamento sobre a modalidade. Regresso a
academia, agora como estudante do Programa de Mestrado Profissional em Educacdo de
Jovens e Adultos (MPEJA), sendo aprovada no processo seletivo, na area de concentracdo de
formacéo de professores, momento em que tecerei novas cenas multicores na ambiéncia da
educacéo.

Dessa forma, esta pesquisa surge das minhas indagagdes, afliches e vivéncias na
Educacdo de Jovens e Adultos, bem como do desejo de contribuir para mudancas
significativas no ambiente da EJA, vislumbrando a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, no intuito de contribuir com a préatica pedagogica das(os) professoras(es) que
atuam nessa modalidade.

A escolha do titulo “Tecendo fios sobre os saberes docentes mobilizados na pandemia
e pds-pandemia pelas professoras que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos no municipio
de Itirugu-Bahia” remete a minha experiéncia com as professoras colaboradoras da pesquisa,
enquanto coordenadora pedagogica da EJA, ciente de que os periodos pandémico e pos-
pandémico exigiram que as (0s) docentes se adequassem as mudancas que foram instauradas.
Além disso, deveria me relacionar com o engajamento de professoras (es) que atuam nas
turmas da EJA, no enfrentamento dos desafios para construcdo dos saberes, representados a

partir do didlogo, da luta dos movimentos sociais, da formacao e da pratica docente. Diante do



19

exposto, deparei-me com a seguinte questdo: Quais saberes foram mobilizados pelas
professoras que atuam na EJA em uma escola estadual de Itirugu-Bahia, nos periodos
pandémico e pds-pandémico?

A partir desse questionamento tracei 0 seguinte objetivo geral: investigar os saberes
mobilizados por um grupo de professoras que atuaram na EJA nos periodos pandémico e pés-
pandémico em uma escola estadual do municipio de Itirucu-Bahia. A partir de tal propositura
foram tracados os seguintes objetivos especificos:

v’ Discutir sobre os saberes necessarios para atuacdo docente na EJA nos periodos

pandémico e pos-pandémico;
v’ ldentificar nas histérias de vida das professoras elementos que favorecem ou
dificultam a préatica docente na EJA; e

v' Apresentar um plano de acdo que possa contribuir para elaboracdo de uma
proposta de formacdo continuada para professores que atuam na EJA do municipio
de Itirugu-Bahia.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, do tipo narrativa, que utilizou como dispositivos
de investigacdo e producdo de dados um questionario o qual foi respondido por cinco
professoras que lecionam na EJA da Rede Estadual de Educacgdo de Itirugu-Bahia, além da
entrevista narrativa, que traz os saberes mobilizados pelas professoras no periodo pandémico
e p6s-pandémico.

Assim, a presente dissertacdo esta estruturada em cinco se¢des. Na primeira secdo
trago a introducdo, em cujo texto faco a contextualizacdo do tema e apresento a justificativa
pela escolha da tematica, descrevo o problema, os objetivos da investigacdo, a abordagem da
pesquisa, bem como apresento a minha experiéncia em relacdo a educagdo de jovens e adultos
nas dimens@es pessoal, académica e profissional.

Na segunda secdo, intitulada “O tecer do percurso metodologico”, apresento 0s
procedimentos metodoldgicos que conduziram a investigacdo, apresentando os dispositivos
utilizados na coleta e producdo de dados (questionario e entrevista narrativa), o I6cus da
investigacao e o perfil das professoras colaboradoras que participaram da pesquisa.

A terceira secdo, intitulada “O entrelacar dos fios da formacéo do (a) professor (a) e
dos saberes docentes na EJA”, apresenta um breve historico das leis que fundamentam a
formagdo de professores, enfatizando a relagdo entre a formacédo e os saberes construidos na
docéncia, tomando como referéncia os estudos de Tardif (2014) e Freire (2002), refletindo
sobre os desafios dos saberes construidos na pratica pedagdgica da EJA, bem como trago

algumas reflexdes a respeito da transposi¢do do ensino remoto para o ensino presencial.
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Na quarta secdo, intitulada “Aprendizados construidos na transi¢do do ensino remoto
para o ensino presencial na EJA: O que dizem as professoras colaboradoras”, apresento 0s
achados da pesquisa, a partir da analise das entrevistas narrativas das docentes que
colaboraram com esse percurso investigativo.

Na quinta secdo, intitulada “Desenhando novos pontos do tear: proposta de plano de
acao”, apresento um plano de agdo que tem como objetivo colaborar para a elaboracdo de uma
proposta de formacéo para professores que atuam na EJA, concebido a partir das inquietacdes
das professoras colaboradoras e dos desafios encontrados na docéncia no periodo pés-
pandémico, visando auxiliar a pratica pedagdgica das professoras colaboradoras da pesquisa,
atendendo as especificidades do processo de aprendizagem na EJA.

Nas consideracdes trago uma breve sintese do caminho trilhado durante a realizacdo
da pesquisa, entendendo que essa investigacdo ndo finalizara o processo de busca na melhoria
das estratégias metodoldgicas para EJA, mas abrird espaco para novos debates e

reformulagdes.
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2 O TECER DO PERCURSO METODOLOGICO

[...] Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda néo
conheco e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE,1996,
p.29).

A epigrafe acima nos convida a refletir sobre 0 compromisso do pesquisador que, ao
tecer caminhos na construcdo da pesquisa, ndo se contenta apenas com os fios apresentados, e
nessa costura vai tecendo bordados do questionamento e da investigacdo, agucando a
observacao, a procura de fatos que Ihes possibilitem fazer interpretacdes sobre a realidade
investigada. Essa costura alinhava com rigor o percurso que conduzird a investigacao, a partir
do compromisso do(a) pesquisador(a) com o objeto de estudo, entrelagando os fios entre a
pesquisa e o0 ensino, na medida em que ambos caminham juntos.

A pesquisa constitui-se como um processo organizado com o intuito de buscar
respostas para solucionar um problema, segundo Demo (2000, p. 33), “[...] na condigdo de
principio cientifico, a pesquisa apresenta-se como a instrumentacao teérico metodoldgica para
construir conhecimento”. Por sua vez, Gil (2010) corrobora afirmando que ndo ha
informacdes que sustentam as solucdes dos problemas apresentados, quando as informacdes
disponiveis ndo sao suficientes para a resolucéo do objetivo.

Nessa perspectiva, apresentamos o percurso metodologico que orientou esta pesquisa,
possibilitando a descricdo das escolhas da pesquisadora quanto a natureza, a abordagem, aos
sujeitos envolvidos e aos procedimentos metodoldgicos utilizados para desenvolver o estudo e

alcancar os objetivos delineados na proposicédo da pesquisa.

2.1 Natureza e tipo de pesquisa

Em relagdo & abordagem adotada, a pesquisa se intitula qualitativa, buscando
compreender, explanar e interpretar os fatos. De acordo com Trivinds (1987), a pesquisa
qualitativa é baseada na corrente do materialismo dialético na pratica social que visa a
compreensdo da realidade histérica e social, pautada no pensamento filoséfico que busca
entender a natureza como fendmeno social. Minayo (2014, p.57) ressalta que a pesquisa
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qualitativa “[...] se aplica ao estudo da historia, das relagdes, das representacdes, das crencas,
das percepcdes e das opinides, produtos das interpretacdes que os humanos fazem a respeito
de como vivem, constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem, pensam’.

Por meio da dialética tem-se a compreensao dos processos sociais ao longo da historia
e suas relagOes sociais. Bogdan e Biklen (1994) ressaltam que a pesquisa qualitativa tem
como fonte direta de dados o local de estudo, o que possibilita compreender o contexto,
entender as acdes que ali ocorrem e as circunstancias em que sao produzidas.

Nesse contexto, a abordagem qualitativa compreende melhor a realidade humana, a
partir da interpretacdo das dificuldades vivenciadas e dos comportamentos dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, construindo a realidade a partir de diversos atores. Segundo Fazenda
et al. (2015, p. 62), a abordagem qualitativa mostra-se satisfatoria para esta pesquisa, porque
remete ao entendimento e a interpretacdo de fendmenos humanos, objetivando atingir uma
visdo detalhada, complexa e holistica desses fen6menos.

E definida mediante a forma como a relagao entre o pesquisador e pesquisado se
configura. E dada énfase a linguagem e a percepgdo dos informantes e de quem
pesquisa. E induzida, em geral, em ambientes naturais. Essa abordagem depende,
muito mais que a pesquisa tradicional, de uma boa forma de comunicacdo, de

percepgdo e de intuicdo significativa, pois as questdes sdo subjetivas e podem ser
mal interpretadas. (FAZENDA et al, 2015, p. 62).

Portanto, a escolha da abordagem qualitativa justifica-se pela importancia atribuida
aos sentimentos, aos valores, as crengas, aos diversos saberes docentes, as préaticas
pedagogicas, enfim, as representagdes e ao pertencimento de vida profissional docente que
foram considerados para a compreensdo dos elementos estudados. Tais consideracdes
descrevem o desenho metodoldgico desta pesquisa, visando compreender os saberes docentes
para além da coleta de dados, ressaltando que a pesquisa qualitativa passou a ter um enfoque
maior a partir da inspira¢do na pesquisa narrativa.

Em relag@o ao conceito de pesquisa narrativa, Benjamin (1994, p.205) nos diz que “a
narrativa nao estd interessada em transmitir o ‘puro em si’ da coisa narrada como uma
informacdo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-
la dele”.

Segundo Clandinim e Connely (2015, p.22), a pesquisa narrativa "consiste no
exercicio de conhecimento da experiéncia por meio do pensamento narrativo — na medida em

gue narram as pessoas compreendem as proprias experiéncias”. Assim os autores afirmam:
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Educacéo e estudos em Educacdo sdo formas de experiéncia. Para nds, narrativa € o
melhor modo de representar e entender a experiéncia. Experiéncia ¢ o que
estudamos, e estudamos a experiéncia de forma narrativa porque o pensamento
narrativo é uma forma-chave de experiéncia e um modo-chave de escrever e pensar
sobre ela (CLANDINIM; CONNELLY, 2015, p.48).

Bengezen (2020) assevera que a pesquisa narrativa provoca no pesquisador um
(re)pensar narrativamente, no qual os(as) colaboradores(as) da pesquisa transformardo o seu
olhar sobre 0 mundo, sobre as diversidades e sobre os diferentes pontos de vista, no decorrer
da pesquisa. Dessa forma, o diferencial da pesquisa narrativa é que ela tem o enfoque na
forma como as pessoas contam a sua experiéncia, atentando para a ética relacional entre
pesquisadora e participantes (BENGEZEN, 2020).

Nessa direcdo, elegemos a pesquisa narrativa por entendermos o qudo importante sao
os relatos das(os) professoras(es) para compreendermos as relagfes educativas na Educacédo
de Jovens e Adultos (EJA), uma vez que as narrativas desvelam o0s saberes docentes e
requerem reflexdo, cautela e atencdo, pois € possivel que nos levem a novos saberes que
atendam as peculiaridades e especificidades dos jovens e adultos.

Dessa forma, tecemos nosso percurso metodoldgico com os procedimentos utilizados
na pesquisa narrativa os quais foram fundamentais para o desenvolvimento deste trabalho, na
medida em que buscamos realizar uma investigacdo sobre a formacéo e os saberes docentes
mobilizados no periodo pos-pandémico, com vistas a refletir sobre a importancia da EJA
nesse contexto.

A producdo dos dados desta pesquisa foi possivel a partir de dois dispositivos de
coletas de informag@es: o questionario e a entrevista narrativa. Contudo, destacamos que tais
dispositivos passaram por um movimento de construcdo e desconstrucdo frente as analises

que emergiram no decorrer da pesquisa.

2.2 Caracterizacdo do municipio

A presente pesquisa traz como referéncia os estudos da formacdo e dos saberes
docentes mobilizados no periodo pés-pandémico por professoras da EJA do municipio de
Itirugu-Bahia, municipio localizado na regido do Sudoeste, no Territorio de Identidade do
Vale do Jiquirica, a330 km de Salvador, capital do estado. Esta localizado na zona fisiografica
de Jequié, tendo como limite: ao Norte, Lajedo do Tabocal; ao Sul, Jequié; a Leste,

Jaguaquara e a Oeste, Lafaiete Coutinho. Tem altitude média de 800 metros, densidade
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demografica de 44,8 hab/km? e possui uma area territorial de 313,7 Km?, que abrange os
seguintes povoados: Povoado de Upabucu, Vila Pimentel, Vila Geraldo Cerqueira, Povoado
Luiz Caetano (Varzeas) e Vitdria, contando com 12.576 habitantes no ultimo censo
(IBGE,2010).

Figura 01: Localizagdo do Municipio de Itirugu-Bahia
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Fonte: https://www.ferias.tur.br/fotogr/40043/mapadelocalizacao/itirucu/

O municipio apresenta clima subtropical, com verdo longo, morno, abafado e de céu
quase encoberto e inverno curto, agradavel e de céu quase sem nuvens. Ao longo do ano, em
geral a temperatura varia de 14 °C a 29 °C e raramente é inferior a 13 °C ou superior a 32 °C.
Seu territdério é composto 100% pelo bioma Mata Atlantica.

Quanto a sustentagdo econdmica do municipio, no inicio da colonizagdo apoiou-se na
agricultura de subsisténcia; hoje sua principal atividade econdmica é o cultivo do café, do
caqui, e do maracuja, porém também se trabalha com hortifrutigranjeiros, pecuaria e, mais
recentemente, 0 municipio esta investindo na ovinocultura/caprinocultura. Na inddstria
destacam-se: torrefacdo de café, fabricas de sabdo, de doces diversos, de derivados do leite, de
farinha de mandioca e tapioca, além de blocos, tijolos, fabricacdo de massas, belos artesanatos

e flores.
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A emancipa¢do do municipio aconteceu em 1935. Itirugu apresenta uma riqueza
cultural diversificada, representada nas diversas areas: musica, artes literarias, artesanato e
pintura em geral. O municipio ainda mantém os patrimonios representativos da cultura e da
historia local.

Grandes festas populares sdo realizadas em ltirucu, entre elas o Trezenario de Santo
Antonio, Padroeiro da Cidade, festa realizada entre os dias 1° e 13 de junho, Festa do
Padroeiro da Colénia Italiana - San Gabrielle — e também de Sdo Roque.

A festa mais popular da cidade € a Festa de Sdo Pedro, sendo realizada entre o final do
més de junho e inicio de julho, com grandes atracdes das mdsicas regional, estadual e
brasileira. Geralmente sdo trés dias de muito forrd, garantindo-lhe o titulo de maior festa de
Sdo Pedro da Bahia, além de festas de camisa (particulares) que acontecem na mesma €poca,

e sdo conhecidas em todo o estado.

Figura 02: Festa de S&o Pedro em Itirugu-Bahia
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Fonte: https://br.pinterest.com/

O quadro educacional do municipio de Itirugu é composto por 11 escolas, sendo 10
escolas da Rede Municipal e 01 Colégio da Rede Estadual. Destas, apenas 02 (duas) escolas
ofertam a modalidade EJA: uma da rede municipal, ofertando as Etapas I, II, 1I, IV e V
(Ensino Fundamental), com matricula de 150 estudantes, e outra da esfera estadual, ofertando
as Etapas VI e VII (Ensino Médio), possuindo uma matricula de 120 estudantes no ano de
2022. Ambas as escolas estdo localizadas na zona urbana, sendo que a modalidade é ofertada

no turno noturno.
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2.3 Caracterizacdo do l6cus da pesquisa

O colégio lécus da pesquisa esta localizado na cidade de Itirugu-Bahia. E um colégio
de Ensino Médio, considerado de médio porte, pois tem 432 estudantes matriculados nos trés
turnos de funcionamento. Esta integrado a Rede Publica Estadual de Ensino, mantida pela
Secretaria de Educacdo do Estado e pertence ao Ndcleo Territorial de Educacdo (NTE) 09 -
Amargosa.

O corpo docente é composto por dezesseis professores, com carga horaria entre 20
horas e 40 horas semanais. Quanto aos funcionarios, o quadro é composto por quinze
servidores, sendo seis atuando na parte administrativa, seis trabalhando na limpeza e
manutencdo do prédio escolar e trés assumindo o servico de portaria. Os estudantes desse
colégio sdo oriundos da zona urbana e da zona rural da cidade.

No que se refere a area fisica, caracteriza-se como um espa¢co adequado para o
funcionamento das atividades letivas. A unidade possui cinco salas de aula, uma sala de
informatica, uma secretaria, uma diretoria, uma sala de coordenacdo, uma sala de professores,
uma cozinha, uma sala de leitura, uma dispensa, uma area de convivéncia coberta, uma
quadra esportiva, cinco banheiros, um almoxarifado. Apesar de possuir um espaco suficiente e
adequado para a realizacdo das atividades educacionais, a escola necessita de melhorias,
sobretudo uma biblioteca para organizacdo do acervo bibliografico, bem como o acesso dos
estudantes ao acervo.

Em relacdo a EJA, € importante informar que o colégio passou a oferecer essa
modalidade de educacdo no ano de 2014, e a idade minima para ingresso é de 18 anos para o
Ensino Médio.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), o colégio preocupa-se com a construgao
de boas relagbes, buscando manter uma equipe coesa e participativa, sempre com o0
pensamento da transformacdo de uma nova visdo escolar com paradigmas pertinentes ao
ensino e aprendizagem de qualidade (ITIRUCU, 2018, p. 20).

2.3 Caracterizacao das colaboradoras da pesquisa

A pesquisa contou com a participacdo de cinco professoras atuantes na EJA de um
colégio da Rede Estadual de Itirugu - Bahia, com faixa etaria entre 30 e 57 anos. Todas

possuem Licenciatura Plena, ressaltando-se que duas professores possuem mais de uma
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graduacdo. Trés professoras possuem pés-graduacdo em nivel de Especializagdo nas seguintes
areas: Uma, em Ensino de Lingua Inglesa, outra em Psicopedagogia e Gestdo Ambiental, e
outra em Literatura Brasileira, Linguistica e Gestdo Escolar. Nenhuma professora possuli
formacao especifica em EJA e todas complementam a carga horaria na EJA, pois lecionam no
ensino regular da Escola Estadual e/ou atuam em outras redes de ensino durante o diurno.

Uma professora € concursada em regime de 40 horas, na rede estadual, e trabalha
também na esfera municipal, em regime de 20 horas, assumindo uma carga horaria semanal
de 60 horas. As outras professoras sdo contratadas por meio do Regime Especial de Direito
Administrativo (REDA) em regime de 20 horas, sendo que duas delas também trabalham na
esfera particular, em regime de 20 horas, totalizando uma carga horéria de 40 horas. Cabe
ressaltar que as professoras contratadas ndo possuem vinculo com a EJA, podendo ter seu
contrato ndo renovado, situacdo que desfavorece a modalidade, uma vez que ndo havera
continuidade das aprendizagens docentes adquiridas, seja em formacdo, seja na préatica
docente.

A pesquisa contou apenas com a presenca de professoras, uma vez que na EJA do
Colégio Estadual, l6cus da investigacdo, ocorre o predominio de mulheres na docéncia. O
tempo de atuacdo na educacdo varia bastante, uma professora conta com seis anos de
docéncia; trés professoras lecionam hd mais de 15 anos e uma professora possui
maisde4lanosde experiéncia em sala de aula. No que se refere ao tempo de atuacdo na EJA,
duas professoras atuam ha dois anos, uma professora tem quatro anos de experiéncia e duas
professoras exercem a docéncia na EJA ha mais de 15 anos.

As professoras atuam na modalidade EJA com disciplinas diversas que, muitas vezes,
ndo coincidem com a formac&o especifica. Dessa forma, trés professoras lecionam disciplinas
distantes da formacao e duas professoras possuem carga horaria de acordo com sua formacéo
académica. Para que fosse garantido o anonimato das professoras colaboradoras, estas serdo
identificadas no texto com nomes de flores brasileiras. Tais informagdes permitirdo que o

leitor se situe a respeito de cada uma delas, conforme explicita o0 Quadro 1.
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Quadro 1- Professoras colaboradoras da pesquisa

Nome Faixa Formacéo Especializacdo Tempo de Experiéncia | Carga Horaria Vinculo
Etaria Docéncia na EJA Empregaticio
Jasmim 31-40 anos Letras Ensino de 6anos 2 anos 20 horas Contrato
Lingua Inglesa
Lirio 31-40 anos Pedagogia, 16 anos 2 anos 20 horas Contrato
Matematica, -
Historia
Margarida 41-50 anos Ciéncias - 21 anos 6 anos 20 horas Contrato
Bioldgicas
Orquidea 41-50 anos Letras Literatura 25 anos 18 anos 40 horas Efetivo
Brasileira,
Linguistica e
Gestao Escolar
Rosa Acima de Pedagogia/ Psicopedagogia 41anos 15 anos 20 horas Contrato
50 anos Ciéncias e Gestdo
Bioldgicas Ambiental

Fonte: Dados coletados pela autora (2022).

Percebe-se, com base no quadro 1, que ha uma variacdo no tempo de atuacdo das
professoras na EJA, pois algumas estdo complementando a carga horaria nessa modalidade.
Esses dados permitem refletir sobre vivéncias e experiéncias adquiridas pelas professoras, que
perpassam pela pratica docente, sendo um reflexo do fazer pedagdgico no ambiente escolar.

Assim, o aprimoramento profissional se faz necessario, visando a ressignificacdo da
pratica docente, pelo viés da formacdo continuada. Segundo Tardif (2014), o saber
profissional esta em permanente construcéo e se estabelece por meio de saberes construidos
em sociedade, nas instituicGes escolares e nas universidades, convergindo com outros atores e

agentes educacionais na construcdo da identidade do docente.

2.5 Dispositivos de investigacao e producao de dados

Na tentativa de compreender o objeto investigado, escolhnemos o questionario e a
entrevista narrativa como dispositivos de investigacdo, por entendermos que com a utilizagédo
desses dispositivos conseguimos resgatar os saberes docentes que foram construidos ao longo
da vida pessoal e profissional das professoras colaboradoras no contexto da Educacdo de
Jovens e Adultos. A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEP), sob o Parecer n° 5.187.234/ CAAE: 53696021.3.0000.0057.
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2.5.1 Questionario

De acordo com Gil (2008), o questionario é definido como um instrumento formado
por questdes que possibilitam obter informagGes e conhecimentos, crengas, sentimentos,
valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores, comportamentos presentes ou passados.

O desenho do questionario (em anexo) foi criado na plataforma GoogleForms, uma
ferramenta que oferece suporte para a criacdo de formularios personalizados, de maneira
simples (GOOGLE, 2017), e possibilita a elaboracdo de questdes com diferentes formatos, a
saber: matriz de opgdes, questdes de multipla escolha, questdes abertas e curtas. Optou-se por
esse modelo de questionario, em virtude da Pandemia decorrente do Coronavirus (Covid-19),
adaptando-se ao contexto pandémico, bem como pela agilidade e praticidade na coleta de
dados e andlise dos resultados, poupando tempo e dando melhores condicdes para fazer as
analises comparativas.

O questionario possibilitou a coleta de informagbes sobre os dados pessoais das
professoras: idade, formacédo académica, tempo de atuacdo na docéncia e na EJA, bem como a
concepcao de EJA e de seus sujeitos.

Dessa forma, o questionario foi enviado pelo aplicativo whatsApp, sendo respondido
pelas cinco professoras. A partir da devolutiva das participes, as informagdes iniciais serviram

de subsidio para elencarmos as caracteristicas das colaboradoras da pesquisa.

2.5.2 Entrevista narrativa

De acordo com Jovchelovich e Bauer (2002), as entrevistas narrativas se caracterizam
como ferramentas ndo estruturadas, visando ao aprofundamento de aspectos especificos, a
partir das quais emergem as historias de vida, tanto as do entrevistado quanto as entrecruzadas
no contexto situacional.

As entrevistas narrativas permitem que o pesquisador se aprofunde sobre o objeto de
estudo, a partir do contato com os sujeitos da pesquisa e com o contexto em que eles estdo
inseridos. Nessa perspectiva, a pesquisa narrativa atribui ao professor o papel de sujeito do
estudo, possibilitando a investigacao da sua propria pratica e a producdo de saberes, por meio
da reflexdo coletiva e socializacdo profissional, conforme conceituado por Moraes
(1999/2000, p.81),

A narrativa ndo € um simples narrar de acontecimentos, ela permite uma tomada
reflexiva, identificando fatos que foram, realmente, constitutivos da propria
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formacdo. Partilhar historias de vida permite a quem conta a sua histdria refletir e
avaliar um percurso compreendendo o sentido do mesmo entendendo as nuancgas
desse caminho percorrido e reaprendendo com ele. E a quem ouve (ou Ié) a narrativa
permite perceber que a sua historia entrecruza-se de alguma forma (ou em algum
sentido/lugar) com aquela narrada (e/ou com outras); além disso abre a possibilidade
de aprender com as experiéncias que constituem ndo somente uma historia mas o
cruzamento de umas com as outras.

De acordo com Bauer e Jovchelovitch (2012), a entrevista narrativa pode ser
organizada na pratica desde a sua concepcao até a fala conclusiva, seguindo as quatro etapas
seguintes: 1. Iniciacdo - move-se por meio da narracdo e da fase das perguntas, sendo
finalizada com a fase da fala conclusiva. 2. Narracdo central - é a agdo conclusiva do
entrevistado. 3. Questionamento - € a fase na qual a escuta atenta do entrevistador ganha sua
oportunidade de apresentacdo, agregando material ao fornecido na narracdo central. 4. Fala
conclusiva - uma conversa informal pode ser muito importante para deslindar algumas
questbes que ndo ficaram t&o claras. Estando munidos dessas premissas, e com base em
Bauer;Jovchelovitch(2012), as entrevistas narrativas foram realizadas.

Para compreendermos ossaberes docentesexpostos durante a producao das narrativas,
as entrevistas ocorreram por intermédio dos seguintes eixos: Trajetdria profissional e atuacao
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); Sentido de ser professora da EJA; e Saberes
docentes construidos no contexto pandémico eno retorno presencial.

Para realizar a entrevista narrativa foi solicitada a permissdo das professoras
colaboradoras da pesquisa para a utilizacdo de um gravador, sendo também ratificado o
compromisso da pesquisadora em garantir a integridade dos dados e o anonimato das
informantes. Posteriormente, as entrevistas foram transcritas na integra, sendo extraidos
trechos considerados importantes para analise, com vistas a responder a questao que orientou

a realizacdo desta pesquisa.
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3 O ENTRELACAR DOS FIOS DA FORMACAO DO (A) PROFESSOR
(A) E OS SABERES DOCENTES NA EJA

Os professores devem combater a dispersdo e valorizar o seu proprio
conhecimento profissional docente, construido a partir de uma
reflexdo sobre a pratica e de uma teorizagio da experiéncia. E no
coracdo da profissdo, no ensino e no trabalho escolar que devemos
centrar nosso esforco de renovacdo da formacdo de professores.
(NOVOA, 2013, p.204).

Como assinalado pela epigrafe, pensar em formacao de professoras(es) € refletir sobre
a préatica de formar e ser formado, como um processo continuo de desenvolvimento pessoal e
profissional dos sujeitos envolvidos no trabalho docente. A ressignificagdo da formacdo de
professoras(es) vai acontecendo a medida que tal formacdo atende as necessidades cotidianas
dos(as) docentes, dando novos sentidos as suas praticas pedagdgicas.

Essa reflexdo nos instiga a fazer uma analise sobre a importancia da formacgéo do(a)
professor(a) da EJA e sua articulagdo com os saberes docentes, encontrando sentido em sua
pratica pedagdgica, considerando as pluralidades, diversidades e singularidades que precisam
ser respeitadas. Desse modo, essa tessitura propde a construgdo de um tecido a partir de um
aparato tedrico-metodologico que possibilite uma discussdo potente sobre a formacdo do(a)
professor(a) da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)e sua relacdo com os saberes docentes.
Para costurar os primeiros fios é necessario historicizar as leis que tratam da educacgdo de
jovens e adultos, bem como entrelacar os fios da relacdo entre a formagdo do (a)
professor(a)da EJA e os saberes docentes. Na sequéncia, apresentamos 0s saberes docentes,
segundo Tardif (2014) e Freire (2002),para tecermos os fios e desafios dos saberes na pratica
pedagodgica da EJA e desvendar os fios que entrelacaram a pratica pedagdgica do ensino

remoto ao ensino presencial na EJA.

3.1 Formacao do professor: um olhar que envolve a EJA

A formacdo de professores é um dos desafios educacionais da sociedade
contemporanea, embora os debates e discussdes a respeito do processo de construcdo de
saberes docentes estejam em pauta ha varios anos. O olhar sobre a educagdo como base da
formacgéo intelectual e cidadd comeca com a Constituicdo Federal de 1988, articulando

ciéncia, cultura e trabalho, ao conceber a educacdo enquanto “direito de todos e dever do
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Estado e da familia, que deverd ser promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho”. Esse cenario reconhece o direito a Educacdo Basica para as
pessoas que ultrapassaram a idade regular de escolariza¢do, oportunizando aos sujeitos jovens
e adultos uma educacéo de qualidade.

A Carta Magna de 1988 trouxe transformacdes significativas para a EJA, apresentando
o direito a educacdo como um direito publico e subjetivo, no qual o titular do direito pode
exigir imediatamente o cumprimento de um dever e de uma obrigacdo (BRASIL, 2000, p.60).
Houve uma maior preocupacdo do Estado no que tange a formacdo dos jovens e adultos, com
a inclusdo de artigos que tratam da sua competéncia em relacdo a oferta do Ensino
Fundamental para esse segmento, como forma de estimular o acesso, a permanéncia e o éxito
do trabalhador no espaco escolar. Cabe ressaltar que na préatica esse direito foi negado,
impedindo que os jovens e adultos construissem sua cidadania.

Diante dessa realidade, o Brasil, que na década de 80 almejava o desenvolvimento
educacional, precisava investir em formacdo inicial e continuada, bem como no
aperfeicoamento dos servidores publicos, fazendo valer o texto constitucional, em seu artigo

39, paragrafo 2° que estabelece:

A Unido, os Estados e o Distrito Federal manterdo escolas de governo para a
formacdo e o aperfeicoamento dos servidores publicos, constituindo-se a
participacdo nos cursos um dos requisitos para a promoc¢do na carreira, facultada,
para isso, a celebracdo de convénios ou contratos entre os entes federados (BRASIL,
1988).

A formacédo docente € um dever constitucional, que deve acontecer ao longo da vida,
de forma continua, implicando processos planejados que possam resultar em mudancas
efetivas na pratica em sala de aula, visando a melhoria da qualidade da educacdo ofertada. O
artigo 206, inciso V, destaca a obrigatoriedade de ingresso no magistério, por meio de
concurso publico, e ressalta a necessidade de planos de cargos e carreira, reafirmando a

valorizagédo dos profissionais de ensino.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas; (Redacéo dada pela Emenda Constitucional n® 53, de
2006).
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A Constituicdo Federal de 1988 traz a necessidade e o direito de formagdo para os
professores, abordando-a de forma generalizada, ndo fazendo men¢do a modalidade de ensino
EJA. Tem-se, portanto, a marca da descontinuidade e de frageis politicas publicas,
insuficientes para darem conta da demanda existente e do cumprimento do direito, pois,
apesar do artigo que definiu na Constitui¢do a educa¢do como “direito de todos”, adentramos
a década de 90 com politicas publicas educacionais pouco adequadas a EJA.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (LDBEN), em
1996, trouxe novos caminhos para possibilitar o acesso a educacdo, estabelecendo principios e
normas norteadoras do ensino, assim como trouxe modificagfes para a modalidade EJA,
contemplando a escolarizagdo basica para jovens e adultos, assegurando cursos e exames que
gerem oportunidades educacionais apropriadas aos interesses e as condi¢cbes de vida e
trabalho desses sujeitos.

No que se refere a formagdo docente, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacédo
Nacional (LDBEN) de 1996 intensificou as discussdes, estabelecendo a associagdo entre

teorias e praticas, previstas nos artigos 61 e 62,

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

Il - aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino
e outras atividades.

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996)

O artigo 67, por sua vez, faz referéncia a valorizacdo da formacao inicial e continuada,
vinculada a uma politica de acesso e permanéncia na educagdo basica, na medida em que a
formacéo docente tem por intuito promover a melhoria da qualidade do ensino, a valorizagéo

profissional, a reflexdo critica da pratica pedagogica e a autonomia docente.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para esse fim; V - periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliacdo, incluido na carga de trabalho.
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Na contramdo da evolucédo historica da EJA, a formacdo profissional para a atuagdo
docente nessa modalidade fica a margem dos cursos de formacao inicial. Dessa forma, criou-
se um pensamento de que qualquer pessoa serve para lecionar na EJA, tendo em vista que ndo
ha uma politica especifica de formacdo dos profissionais para trabalharem com a EJA, e
mesmo com a promulgacdo da LDBEN n° 9.394/96 ainda é possivel encontrar professores
atuando na EJA, porém sem uma formacao coerente com essa modalidade.

Em maio de 2000, foi promulgado o Parecer n° 11/2000, que tratou sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), sinalizando a necessidade
de formacdo de professores para a EJA. Os objetivos do documento sdo estes: 0
estabelecimento e a criacdo de processo educativo de qualidade; a restauracdo de um direito
educativo negado ao aluno; a criacdo de modelos pedagdgicos préprios para a modalidade e a
consideracao, por parte dos professores/gestores, das especificidades do trabalho docente com
alunos jovens e adultos. O documento considerou que “as licenciaturas e outras habilitagdes
ligadas aos profissionais do ensino ndo poderiam deixar de considerar em seus cursos a
realidade da EJA” (BRASIL, 2000, p.117).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos (Parecer
CNE/CEB 11/2000) afirmam que a capacitagdo de um docente voltado para a EJA deve
incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relacionadas a
complexidade diferencial dessa modalidade de ensino. Sendo assim, os professores devem
estar preparados para interagir empaticamente com esses jovens e adultos e estabelecer o
exercicio do dialogo.

Nesse contexto, a formagdo continuada precisa estar ancorada nas préaticas cotidianas
dos professores envolvidos. “Na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 43-44).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) estava previsto na Constituicdo Federal de
1988, em seu artigo 214, ao afirmar que a lei estabelecera o Plano Nacional de Educacéo, de
duracdo plurianual, bem como na LDBEN (Lei n® 9.394/96), determinando que a Unido
conduzisse ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e metas
para 0s dez anos seguintes. O primeiro Plano Nacional de Educacédo foi aprovado em 2001,
instituido pela Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001.

Cabe ressaltar que o PNE 2001-2010 visava acompanhar a realidade educacional no
Brasil. A preocupacdo, naguele momento, era com os altos indices de analfabetismo e com a

institucionalizacdo da EJA, com vistas a ampliar os niveis de escolaridade da populacdo que
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ainda ndo havia concluido a Educacdo Basica, destacando o Ensino Fundamental na idade
propria, garantindo que até 2011 todas as criangas, além dos jovens e adultos, tivessem
condigdes de acesso e permanéncia nas escolas publicas do Pais, expressando a importancia
da educagdo como um direito de cidadania. Nesse contexto, 0 Ministério da Educacdo (MEC)
ofertou cursos de formagéo inicial e continuada para os docentes que atuavam na Educacgdo
Basica, objetivando a implementacdo do PNE.

Em 2010, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) instituiu as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos a duracdo dos
cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos
exames de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educacdo a
Distancia (EaD) (BRASIL, 2010). Essa resolucdo mantém:

[...] os principios, os objetivos e as Diretrizes formulados no Parecer CNE/CEB
n°11/2000, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos e, quanto a Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000, amplia o alcance do
disposto no artigo 7° para definir a idade minima também para a frequéncia em
cursos de EJA, bem como substitui o termo “supletivo” por “EJA”, no caput do
artigo 8°,que determina idade minima para o Ensino Médio em EJA, passando os
mesmos aterem, respectivamente, a redacdo constante nos artigos 4°, 5° e 6° desta
Resolucdo.(BRASIL, 2010, p. 1).

Ademais, 0 mencionado texto traz a seguinte definicéo:

O poder publico deve inserir a EJA no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Bésica e ampliar sua acdo para além das avaliagbes que visam identificar
desempenhos cognitivos e fluxo escolar, incluindo, também, a avaliacdo de outros
indicadores institucionais das redes publicas e privadas que possibilitam a
universalizacdo e a qualidade do processo educativo, tais como pardmetros de
infraestrutura, gestdo, formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo,
financiamento, jornada escolar e organizacdo pedagdgica. (BRASIL, 2010).

Diante do exposto, sdo nitidos os avancos alcancados na oferta de formacao inicial e
continuada para os professores, por meio do PNE (2001-2010), mas havia a necessidade de
novas propostas, de um novo plano, considerando-se que varios objetivos ndo foram
alcancados. O novo plano foi sancionado em 2014, pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014, a fim de estabelecer objetivos e metas para 0 ensino em todos os niveis, no periodo de
2014 a 2024.

Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formac&o dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e Il do caput
do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores e as professoras da educagdo basica possuam formacdo especifica de



36

nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam. (BRASIL, 2014, p. 35).

As propostas do PNE (2014/2024), diretamente voltadas para a modalidade EJA,
constam das metas 09 e 10. A meta 09 trata da elevacdo das taxas de alfabetizacao dos jovens,
dos adultos e dos idosos; a meta 10 refere-se a vinculagdo da modalidade EJA com a
Educacdo Profissional nas etapas dos Ensinos Fundamental e Médio. O combate ao
analfabetismo esta entre as prioridades para o setor educacional, incluindo o analfabetismo
funcional. Acerca das prioridades para a modalidade EJA, a meta 09 propde “elevar a taxa de
alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais para 93,5 até 2015 e, até o final da vigéncia
deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo
funcional” (BRASIL, 2014). A meta 10 do PNE (2014/2024) estabeleceu a integracdo da
modalidade EJA com a Educacéo Profissional. Nesse sentido, propds a “oferta de, no minimo,
25% das matriculas da Educacdo de Jovens e Adultos, nas etapas Fundamental e Médio, na
forma integrada com a Educacgao Profissional” (BRASIL, 2014).

Entre as metas estabelecidas, quatro sdo exclusivas para a formacgéo docente, no intuito
de alcancar a valorizacdo dos profissionais da educacdo. A meta 15 almeja garantir uma
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo, assegurando que todos 0s
professores da Educacdo Béasica devem possuir formacdo especifica de nivel superior obtida
em curso de licenciatura nas areas em que atuam, assegurando a continuidade da formacao.
Corroborando a proposta dessa meta, tem-se a meta 16, que faz referéncia a formacdo
continuada, voltada a expansao dos cursos de pos-graduacdo para os professores, sendo o
MEC responsavel por assegurar uma qualidade minima para tais ofertas.

Nesse sentido, sabe-se que os professores precisam de reconhecimento por parte das
instdncias governamentais, por meio do desenvolvimento de acgBes que permitam a
valorizagdo dos profissionais. Sob essa perspectiva, surge a meta 17, visando nivelar o
rendimento médio aos demais profissionais com a mesma escolaridade. Com isso, na busca
pelo desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, o plano traz a meta 18, visando a
implantacdo de planos de carreira, 0 que propiciard condi¢cbes adequadas a efetivacdo da
docéncia, apresentando “planos de carreira para os(as) profissionais da educacdo basica e
superior publica de todos os sistemas de ensino” (BRASIL, 2014b, p. 12).

Para que as instituicbes formadoras pudessem atender as metas do PNE (2014-2024),
foi constituida a Resolu¢do CNE/CP 2/2015, que “define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagéo

pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada”
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(BRASIL, 2015b). Esse documento trouxe para o debate da formacdo de professores temas
caros a profissdo docente, como as questdes pedagdgicas, a gestdo educacional e as tematicas
que envolvem a diversidade de sujeitos, culturas e saberes no contexto escolar. Ressalta a
importancia da formacdo inicial como preparacdo para o exercicio do magistério, bem como,
a continuidade do desenvolvimento profissional, a partir da formacdo continuada, dessa
forma, a Resolugdo CNE/CP 2/2015 considera

[...] processo dinamico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade
social da educacdo e a valorizacdo profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboracéo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas institui¢des de educagdo credenciadas. (BRASIL, 2015b, p. 4).

A Resolucdo CNE/CP 2/2015 aborda que:

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reuniGes pedagdgicas, cursos,
programas e acdes para além da formacdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagodgico, ético e
politico do profissional docente.

A formagdo continuada envolve:

I - Atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicdes de
educacdo bésica incluindo desenvolvimento de projetos, inovaces pedagdgicas,
entre outros;

Il — Atividades e/ou cursos de atualizacdo;

111 — Atividades e/ou cursos de extens&o;

IV —Cursos de aperfeicoamento;

V — Cursos de especializacéo lato sensu;

VI —Cursos ou programas de mestrado académico ou profissional;

VII — Cursos ou programas de doutorado.

No que se refere a modalidade EJA, a Resolucdo afirma, em seu art. 2°, que as
diretrizes serdo aplicadas em todos os niveis e modalidades de ensino. Ao longo do texto, 0s

artigos e incisos mencionam os jovens e adultos com o olhar voltado para a formacéo docente.

Art. 2°- As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada
em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Bésica aplicam-
se & formacdo de professores para o exercicio da docéncia na educacdo infantil, no
ensino fundamental, no ensino médio e nas respectivas modalidades de educacéo
(Educagdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educagdo Profissional e
Tecnolégica, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a
Distancia e Educacdo Escolar Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e
com integracdo entre elas, podendo abranger um campo especifico efou
interdisciplinar. (CNE/CP 2/2015).
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No entanto, essa resolugdo foi revogada, sendo substituida pela Resolucéo n° 2, de 20
de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial
de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacgdo).As novas diretrizes comprovam
o total alinhamento com a Base Nacional Comum Curricular da Educagdo Bésica (BNCC),
ressaltando a necessidade de a formacdo docente seguir os principios das competéncias gerais
da BNCC. Cabe destacar que essa Resolucdo ressalta a precarizacdo da formacdo dos
profissionais do magistério da Educacdo Béasica, deixando evidente a auséncia da autonomia
das instituicGes formativas, a falta de articulacdo com o Plano Nacional de Educagdo 2014-
2024 (Lei n° 13.005/2014), concebendo, no artigo 2.°, o fazer didatico como um conjunto de

técnicas.

Art. 2.° A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua forma¢do, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagdo Integral
(BRASIL, 2019, p.2).

Uma importante ressalva é que a BNCC ndo trouxe nenhum texto especifico para a
EJA, apenas incluindo, na segunda versao do texto curricular, de forma superficial, a seguinte
retificacdo: onde antes se lia “criancas e adolescentes”, passou a figurar ‘“criangas,
adolescentes, jovens e adultos”. O texto seguiu desconsiderando a especificidade da
modalidade e a diversidade de sujeitos que se matriculam nas escolas de EJA, indicando que
esse documento ndo se aplicaria a essa modalidade de ensino. Mais uma confirmacdo do
descaso para com esses sujeitos que tiveram negados os seus direitos a educacdo em algum
momento da vida.

A Resolucdo n° 2, de 20 de dezembro de 2019, no art. 6°, inciso I, direciona o olhar
aos jovens e adultos, ressaltando a importancia da formacdo docente para todas as etapas e

modalidades da Educacdo Basica.

Art. 6° A politica de formacdo de professores para a Educacdo Basica, em
consonancia com os marcos regulatdrios, em especial com a BNCC, tem como
principios relevantes:

| - a formacdo docente para todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica
como compromisso de Estado, que assegure o direito das criancas, jovens e adultos
a uma educacdo de qualidade, mediante a equiparacdo de oportunidades que
considere a necessidade de todos e de cada um dos estudantes.
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E importante dizer que a Resolucdo n° 2, de 20 de dezembro de 2019 trata somente da
formacéo inicial de professores, ainda que brevemente demarcada ao longo do texto, em
apenas trés incisos; logo, a formacdo continuada deixa de ser um tema da Resolucdo, uma
mudanca que se configura como retrocesso diante dos avancos educacionais obtidos em textos
anteriores.

Cabe destacar que na Base Nacional Curricular de Formacdo de professores (BNC-
Formagéo) percebe-se a invisibilidade da formagdo do professor da EJA. No seu Art. 6°,
aborda-se que:

Art. 6 ° - A politica de formacdo de professores para a Educacdo Basica, em
consonancia com os marcos regulatdrios, em especial com a BNCC, tem como
principios relevantes:

I - A formagdo docente para todas as etapas e modalidades da Educacdo Bésica
como compromisso de Estado, que assegure o direito das criancas, jovens e adultos
a uma educacdo de qualidade, mediante a equiparacdo de oportunidades que
considere a necessidade de todos e de cada um dos estudantes. (BRASIL, 2019, p.
03).

Ao afirmar que tem como um dos seus principios a formacéo do profissional docente
para todas as etapas e modalidades de ensino, esse documento, que trata da formacdo do
professor, aborda os jovens e adultos apenas nesse artigo, ndo sendo mencionado em outras
sessOes, ignorando-se a relevancia da EJA no contexto educacional e assim levando esse
segmento a invisibilidade.

Em 2020 foi publicada a Resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020, que
dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores
da Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacao Continuada). A nova resolucdo estabelece o
prazo de2 (dois) anos, contados da data de homologacdo da BNCC-Educacgéo Basica, para que
seja implementada a referida adequacdo curricular da formacdo docente. No seu art. 8%, 0
documento faz mencdo a modalidade EJA:

Art. 8 A Formacdo Continuada para docentes que atuam em modalidades
especificas, como Educacdo Especial, do Campo, Indigena, Quilombola,
Profissional, e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), por constituirem campos de
atuacdo que exigem saberes e praticas contextualizadas, deve ser organizada

atendendo as respectivas normas regulamentadoras do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), além do prescrito nesta Resolucdo. (BRASIL, 2022).
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Apesar da evolucdo histérica, constatada por meio da criacdo de Leis, Pareceres e
Resolucdes direcionadas a formacdo de professores, sabemos que até os dias atuais ndo ha
uma cobranca de formacao especifica para o exercicio na Educacdo de Jovens e Adultos, o
que leva a uma fragilidade nas praticas educativas desenvolvidas nessa modalidade. Assim, o
desafio langado para a EJA se constitui em: reconhecer as especificidades dos sujeitos da
EJA; na mudanga necessaria na pratica da EJA; na busca por novas metodologias que
despertem os interesses dos jovens e adultos; nos investimentos na formacao de educadores e;
na renovacao do curriculo, de forma que tenham seus direitos garantidos e se percebam como
sujeitos de possibilidades.

E notdrio que ndo basta apenas criar leis; antes é preciso haver politicas educacionais
que funcionem na préatica. Ao ser questionado sobre quais praticas constroem a competéncia
do educador, Freire (2001) destaca que: “[...]a préatica de ensinar que envolve necessariamente
a de aprender a de ensinar. A de pensar a propria préatica, isto €, a de, tomando distancia dela,
dela se ‘aproximar’ para compreendé-la melhor. Em ‘Ultima andlise, a pratica tedrica de
refletir sobre as relagdes contraditdrias entre prética e teoria’”. (2001b, p. 205).

Sdo visiveis as caréncias no percurso formativo do professor para atuar na EJA, pois a
formacéo inicial ndo contempla as especificidades da modalidade e observa-se a auséncia de
investimentos em uma formacéo continuada que prepare o professor da EJA para interagir
com as particularidades encontradas, buscando problematizar os conteldos, instigar 0s
guestionamentos, e permitir que as aulas se tornem momentos de aprendizagens significativas.

Desse modo, a solucdo viavel diante dessa lacuna na formacao inicial e continuada
para professores que atuam na EJA consiste em conhecer os saberes necessarios a formacéo
de professores, a partir da relagcdo teoria e pratica, promovendo o empenho do docente na

busca pela melhoria constante do ensino.

3.2 O entrelagamento entre a formacéo e os saberes construidos

No contexto geral da sociedade, intensas mudancas ocorreram no processo educativo,
contudo a formacdo de professores € um assunto atemporal. H& vinte e trés anos, Machado
(1999) teceu consideracGes sobre a formacdo de professores (as), e hoje essa tematica
continua pertinente, pois, independentemente da época, a formacdo docente ocupa um lugar

de destaque nos questionamentos politico educacionais.



41

A formacédo de professores € uma temdtica que, cada vez mais, ocupa um papel de
destaque nas discussdes politico-educacionais, seja nas politicas publicas, seja nas
corporagBes profissionais do magistério. Quase sempre vinculada & questdo da
melhoria da qualidade do ensino, apresenta-se como um dos importantes pilares das
propostas de inovacdo curricular situando-se numa perspectiva transformadora da
educacéo e do ensino (MACHADO, 1999, p. 95).

Inegavelmente a qualidade da formacdo do professor é essencial para a transformacéo
da educacéo e do ensino. O professor é o agente que possibilitara a efetivacdo da unicidade
entre a teoria e a pratica, por meio da ampliacdo intelectual que lhe permite imprimir novos
significados as praticas pedagogicas.

A formacéo do profissional da educacdo influencia nas relagdes sociais e pedagogicas
desenvolvidas no ambiente escolar as quais devem buscar a efetivacdo da relacdo entre a
teoria e a prética presentes no processo de formacédo do professor. Muitas vezes, essa relacdo é
apoiada no senso comum, na qual a pratica se constitui na prépria experiéncia sem o
conhecimento tedrico, desvinculada da realidade. N&o se pode esquecer que a teoria traduz a
experiéncia, a partir do contexto da pratica real.

Cabe reiterar que a consonancia entre a pratica e a fundamentagéo teorica permitira
uma aprendizagem expressiva que se inicia na primeira fase da formacéo docente, a formacéo
inicial, esta que é considerada como um “momento formal em que processos de aprender a
ensinar e aprender a ser professor comecam a ser construidos de forma mais sistematica,
fundamentada e contextualizada” (MIZUKAMI, 2008, p. 216). Nesse contexto, a formacao
ndo se restringe ao ambiente académico, mas esta inserida em todo movimento que direciona

0 sujeito a acdo. Sobre esse aspecto da formacao docente, Imbernén (1998, p.51) afirma:

A formagcdo inicial do professor necessita dotar de uma bagagem solida no ambito
cultural, psicopedagdgico e pessoal, havendo de capacitar o futuro professor ou
professora para assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando com
flexibilidade e rigorosidade necesséria, isto é, apoiando suas acGes em uma
fundamentagdo valida.

Contreras (2012) enfatiza que a formacdo de professores possibilitard 0 acesso a
métodos de ensino e de avaliacdo, estratégias e recursos didaticos, técnicas de organizacdo da
sala de aula e de enfrentamento dos problemas disciplinares que favorecam essa mediacao
entre professor e aluno.

Libaneo (2004), por sua vez, assevera que a formacao continuada esta interligada com

a formacao inicial, como um percurso para o aperfeicoamento profissional dos docentes.

O termo formagdo continuada vem acompanhado de outro, a formacédo inicial. A
formagdo inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados
a formacdo profissional, completados por estagios. A formacdo continuada é o
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prolongamento da formac&o inicial, visando o aperfeicoamento profissional tedrico e
pratico no proprio contexto de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral
mais ampla, para além do exercicio profissional. (LIBANEO, 2004, p. 227).

A formacdo continuada necessita ser visualizada, ao mesmo tempo, como lugar de
reflexdo e acdo. Nesse sentido, o professor € um constante aprendente, na busca por novos
conhecimentos que se harmonizam com os que ja dispdem, fazendo eco com as ideias de
Imberndn (2010), ao ressaltar que “a formagao continuada deveria apoiar, criar e potencializar
uma reflexao real dos sujeitos sobre a sua pratica docente [...]” (2010, p. 47).

Ao longo da carreira profissional, a formagéo continuada na EJA contribui para que 0s
professores possam desempenhar seu trabalho pedagdgico valorizando a bagagem historica
dos estudantes, as identidades, a diversidade cultural. Arcache (2001) observa que “visualizar
a educacdo de jovens e adultos levando em conta a especificidade e a diversidade cultural dos
sujeitos que a elas recorrem torna-se, pois um caminho renovado e transformador nessa area
educacional”. (ARBACHE, 2001, p.22).

Sob essa perspectiva, faz-se necessario conhecer os saberes construidos pelos

professores no processo de formagdo, pois € por meio deles que vemos refletidas as

concepcdes educacionais do professor, a sua base ideologica, além das metodologias
necessarias para a sua pratica que, por sua vez, influenciam diretamente na assimilacdo dos
conteudos trabalhados em sala de aula. Esses saberes representam as estratégias utilizadas
pelo professor para levar o estudante a aprender, ndo necessariamente na memorizacdo dos
conceitos, mas de influencia-lo a construi-los sozinhos, de forma autdbnoma (TARDIF, 2014).
O dominio dos saberes docentes permite a melhoria na préatica pedagogica, fazendo
com que o professor contribua para a preparacdo dos estudantes, visando ao convivio no seio
de uma sociedade em constante transformacdo. E fundamental que existam conformidade
entre saberes dialogados no processo formativo e a pratica docente, compondo o perfil do

profissional da docéncia.

3.3 O fiar dos saberes a partir dos estudos de Tardif2 e Freire

2 Maurice Tardif é Professor Titular do Departamento Administration et Fondements de 1'Education
(Administracdo e Fundamentos da Educacdo) da UdeM, diretor do Crifpe-Montréal e do eixo Profession
(Profissdo), assim como membro do conselho de administracdo do Crifpe. Em 1991 inaugura sua trajetoria de
visibilidade com a publicacdo do artigo intitulado “Os professores face ao saber: esbogo de uma problematica do
saber docente”, em parceria com Claude Lessard e Louise Lahaye, trabalho que traz reflexdes fundamentais a
respeito dos saberes docentes e da formacéo inicial, tornando-se um marco histérico (NETO; AYOUB, 2020).
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A docéncia possibilita a reflexdo sobre os saberes necessarios para se efetivar a agdo
pedagdgica em sala de aula. Dai ser importante entendermos a construcdo dos saberes
docentes, bem como o pensamento dos professores acerca de seus proprios saberes, a fim de
se cristalizar a ideia de que o saber docente é um “saber plural, formado de diversos saberes
provenientes das instituicbes de formacdo, da formacdo profissional, dos curriculos e da
pratica cotidiana” (TARDIF,2014, p.54).

Os saberes docentes compdem o perfil do (a) professor(a), estabelecendo a relacdo da
teoria com a préatica. Descrevo a seguir as concepcles de “saberes” docentes apontadas por
Freire(2002) e Tardif (2014). A escolha desses autores se justifica por abordarem os saberes
necessarios a essa profissdo, trazendo uma percepcdo sobre a importancia dos saberes
docentes para a pratica educativa, e também porque comungo de muitas das ideias por ele
difundidas.

Freire, educador brasileiro que, a partir dos seus estudos, ocupa um espaco de
referéncia tedrica para os professores, vem contribuindo efetivamente para o debate sobre o
ato educativo. O pensamento freiriano aponta que é necessario ao professor possuir, dentre
outras caracteristicas, saberes docentes consolidados ao longo de sua formacdo, que o
habilitam a exercer o papel de “ponte” entre o conhecimento curricular e o conhecimento
significativo do individuo.

Tardif, pesquisador canadense, que se dedica ao estudo dos saberes docentes, contribui
para a compreensdo do exercicio da docéncia a partir dos saberes construidos ao longo da
trajetdria profissional de cada professor(a). Assim, os saberes docentes destacados pelos dois

autores se aproximam e dialogam acerca do que cada um representa, sendo um importante

contributo no desenvolvimento da pratica docente.
O quadro 2, a seguir, descreve a sintese sobre os saberes docentes, na perspectiva dos
referidos autores. As suas ideias concorrem para a construcdo de espacos reflexivos sobre a

pratica, permitindo a compreensao do fazer docente e dos saberes nela envolvidos.

Quadro 2- Sintese das categorizacOes existentes sobre os saberes docentes.

AUTORES CATEGORIAS UTILIZADAS

Saberes da Formacao Profissional; saberes disciplinares; saberes curriculares, saberes
da experiéncia.

Maurice Tardif

Nao ha docéncia sem discéncia; Ensinar ndo é transferir conhecimento; Ensinar é uma
especificidade humana.

Paulo Freire

Fonte: Elaboracéo propria (2022).
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Tardif (2014, p. 13) afirma que o saber “[...] ndo é uma substancia ou um contetdo
fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relagbes complexas entre o professor e seus
alunos”. Dessa forma, o saber se desenvolve no cerne das relacdes humanas. Ainda segundo
esse autor, “os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada através de uma
formacdo, de programas, de préaticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo tempo, os saberes dele” (TARDIF, 2014, p.
16). Assim estabelece que o saber do professor esta na interface entre o individual e o social,
entre o sujeito e o sistema no qual atua (p. 17), propondo, para isso, seis fios condutores,

expostos no quadro 3, a sequir.

Quadro3- Fios condutores dos saberes Na concepcao de Tardif.

Deve ser compreendido em intima relagdo com o seu trabalho na sala de aula e escola.

Saber e Trabalho . N . .
Nunca séo relagOes estritamente cognitivas.
Diversidade do Indica que o saber dos professores é plural, heterogéneo, porque envolve no exercicio
Saber de seu trabalho os conhecimentos e um saber-fazer diverso, provenientes de fontes

variadas e de naturezas diferentes.

Temporalidade do | O saber dos professores é adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma

Saber carreira profissional. Isso significa que ensinar sup8e aprender a ensinar, ou seja,
aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a realizagdo do trabalho
docente.

Experiéncia de A experiéncia do trabalho em si gera um saber do trabalho sobre saberes, ou melhor,
Trabalho enquanto | um espaco de reflexividade, retomada, reproducdo, reiteracdo daquilo que se sabe

Fundamento do naquilo que ndo se sabe fazer, a fim de produzir sua propria préatica profissional.
Saber

Saberes Humanos a | E a ideia de trabalho interativo, ou melhor, um trabalho no qual o trabalhador se
respeito de Seres | relaciona com o seu objeto de trabalho fundamentalmente por meio da interacdo

Humanos humana.

Saberes e a Este é decorrente aos anteriores e propde a necessidade de repensar, em tempo real, a
Formacéo de formagdo para o magistério, levando em conta os saberes dos professores e as
Professores realidades especificas de seu trabalho cotidiano.

Fonte: Adaptado de Tardif (2014).

Nos fios condutores dos saberes percebemos a relacdo dialética entre aquilo que o
professor faz e o que ele diz que faz, entre aquilo que disse e o0 que fez, os saberes de sua

formacdo profissional, saberes curriculares, do contexto de uma histéria de vida e de uma
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carreira profissional; dos saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiano, do trabalho
interativo e, por fim, da “necessidade de repensar, agora, a formacdo para o magistério,
levando em conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho
cotidiano” (TARDIF, 2014, p. 23).

Tardif destaca a construgdo dos saberes no processo de formacdo, no dominio dos
conhecimentos construidos ao longo da historia, nas necessidades curriculares e nos
momentos de pratica. O autor reafirma a importancia dos diferentes saberes na pratica
docente, com os quais o corpo docente mantém diferentes relagcBes. Para tanto, apresenta

quatro tipos de saberes docentes, conforme o quadro 4, a seguir:

Quadro 4- Saberes docentes sob a Otica de Tardif

Saberes Docentes

Reflexdes sobre a prética educativa de representacdo. Conjunto de saberes transmitidos

Saberes durante o processo de formacdo inicial e/ou continuada. Também constituem o
Pedagdgicos conjunto dos saberes dos conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e aos
métodos do ensino [saber — fazer] (p. 36-37).

Saberes S8o definidos pelos saberes, pelas instituicbes de formagdo inicial e continuada e
Disciplinares integram a prética docente, correspondendo as diversas areas do conhecimento.

Sdo os saberes decorrentes dos objetivos, discursos, métodos e conteldos que as
instituicGes educacionais produzem e que devem ser transmitidas aos estudantes (p.
38).

Saberes
Curriculares

S&8o os saberes resultantes da prdpria atividade profissional dos professores. Sao
desenvolvidos por meio da vivéncia de situagdes especificas relacionadas ao espago da
escola e as relacdes estabelecidas com os pares (p. 38-39).

Saberes
Experienciais

Fonte: Adaptado de Tardif (2014).

Cabe destacar os saberes experienciais que sdo mobilizados pelos professores na
pratica pedagodgica, pois, em conformidade com Tardif (2014), sdo resultados de uma
construcdo individual, compartilhados e legitimados por meio da socializacédo

profissional. Segundo o autor,

[...] o saber experiencial filtra e seleciona 0s outros saberes e por isso mesmo
permite aos professores retomar seus saberes, julgéa-los e avalia-los, e entdo objetivar
um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de
validacdo constituido pela pratica cotidiana (TARDIF, 2014, p. 231).
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Desse modo, o saber profissional dos professores € um amalgama de diferentes
saberes, ou seja, para desenvolver os saberes da experiéncia os professores precisam
transformar as relacbes com os saberes disciplinares e curriculares em relacdes de
interioridade com a préatica desenvolvida em situacfes de ensino-aprendizagem.

Para prosseguirmos na discussdo, observemos a concepgdo de Freire (1996) para
compreendermos 0s saberes necessarios a pratica do professor, a pratica educativa. O autor
ressalta o trabalho docente em prol da autonomia do estudante, enfatizando o processo de
formacéo docente no aprender do aluno. O quadro 5 apresenta trés categorias dos saberes que
estdo descritas na obra Pedagogia da Autonomia, objetivando o desenvolvimento da pratica
educativa pelo docente.

Quadro 5- Classificagdo dos saberes docentes segundo Freire (2002)

Saberes Necessarios a Pratica Educativa

N&o ha docéncia Ensinar ndo é Ensinar é uma

Sem discéncia Transferir conhecimento Especificidade humana
Rigorosidade metddica Seguranca, competéncia
profissional e generosidade
Pesquisa Reconhecimento de ser Comprometimento
condicionado

Consciéncia do inacabamento

Respeito aos saberes
Dos educandos

L . Compreender que a educacao é
Respeito a autonomia do ser P q ¢

uma forma de intervencgdo no
do educando S
Criticidade Bom senso Liberdade e Autoridade

Estética e ética Humildade, tolerancia e
luta em defesa dos direitos
dos educadores
Corporeificacdo das Apreensao da realidade Saber escutar
Palavras pelo exemplo
Risco, aceitacdo do novo e

Tomada consciente de decisdes

Ensinar EXige

rejeicio a qualquer tipo de Alegria e esperanca %fzt:)elngjcza educagdo e
discriminacdo 9
Critica sobre a préatica Conviccédo de que a mudanca Disponibilidade para o didlogo
é possivel
Reconhecimento da assuncéo Curiosidade

da identidade cultural

Fonte: Adaptado de Freire (2002).

Freire (2002) elenca os multiplos saberes necessarios a pratica docente, apresentando
uma proposta reflexiva e critica que propicia a formagdo de novos conceitos. O autor infere
que saber ensinar exige rigorosidade metddica, referindo-se & aquisicdo dos saberes
adquiridos, entre outros, na formacéo inicial para a docéncia. No entanto, deixa claro que de
nada adiantaser intelectual, pesquisador, se ndo houver a criticidade que busque a divida em

relacdo as certezas que se supde terem sido adquiridas durante a formacdo para se tornar
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professor.

Ao enfatizar a relacdo dialética entre ensino e pesquisa, Freire (2002) assinala que
“ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. O autor reitera que “faz parte da
natureza da pratica docente a indagagao, a busca, a pesquisa”. Nesse sentido, comungamos do
mesmo pensamento do autor, por entendermos que a pesquisa faz parte do cotidiano do
professor, seja no momento de planejamento, seja nos estudos formativos.

Freire (2002), ao tratar de saberes como respeitar o saber dos educandos e
corporeificar as palavras pelo exemplo, remete ao exercicio da docéncia como modelo para o
aluno, reconhecendo os saberes que os alunos trazem, dispondo-se a “discutir com esses
alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em relagdo com o0 ensino dos
conteudos”(FREIRE, 2002, p.15). Reforca-se, portanto, a necessidade da participacao efetiva
do aluno nos planos de ensino e nos projetos politicos pedagogicos das escolas. Dessa forma,
na concepcao de Freire (2002, p.16) o professor que realmente ensina, que pensa certo €
consciente de que “as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase nada
valem. Pensar certo ¢ fazer certo”.

Freire (2002) destaca também a criticidade, outro saber necessario a préatica educativa,
pela qual o professor possibilita as estratégicas pedagdgicas, para que o aluno supere sua
curiosidade ingénua e alcance a curiosidade epistemoldgica, haja vista que “ndo haveria
criticidade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes diante
do mundo que nao fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos” (FREIRE, 2002, p.15).
Nesse caminho que vai da ingenuidade a criticidade esta intrinseca a rigorosa formacao ética
acompanhada sempre da estética.

A abordagem freiriana fala sobre o saber da aceitacdo ao risco e ao novo, bem como a
rejeicdo a qualquer forma de discriminacdo. O processo da pratica educativa coloca 0s
sujeitos frente aos riscos, novidades de diferentes naturezas, a exemplo das novas tecnologias
educacionais para o atendimento as demandas da escola contemporénea. Com a diversidade
cultural, social, racial existente na sociedade, também cabe ao professor rejeitar qualquer tipo
de discriminagéo, Vvisto que “a pratica preconceituosa de raga, de classe, de género ofende a
substantividade do ser humano e nega radicalmente a democracia” (FREIRE, 2002, p. 17).

Freire (2002) reitera a necessidade de o professor realizar a analise sobre o seu fazer
pedagogico por meio do saber e reflexdo critica sobre a pratica. Compete ao professor refletir
sua pratica para, a partir dessa reflexdo, pautar sua acdo didatico-pedagogica. O educador
destaca ainda o reconhecimento e a assuncdo da identidade cultural que o ato de ensinar

exige.
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A questdo da identidade cultural, de que fazem parte a dimenséo individual e a de
classe dos educandos cujo respeito € absolutamente fundamental na pratica
educativa progressista, € problema que ndo pode ser desprezado. Tem que ver
diretamente com a assung&o de nos por nés mesmos. E isto que o puro treinamento
do professor nao faz, perdendo-se e perdendo-o na estreita e pragmatica visdo do
processo. (FREIRE, 2002, p.19).

Todos esses saberes endossam a afirmacdo de Paulo Freire: ndo existe docéncia sem
discéncia. Esse saber trazoutro saber, na afirmacdo de que “ensinar ndo ¢é transferir
conhecimento”, 0 qual incidira outros saberes necessarios a pratica docente, como a exigéncia
de termos a consciéncia do inacabamento. Ressalta-se que o professor deve reconhecer que
estd em constante construgdo de novos conhecimentos e desconstrucdo de conceitos
preestabelecidos, aceitando o diferente e estando aberto as mudangas, sempre em um processo
continuo, nunca findado. “Este ¢ um saber fundante da nossa pratica educativa, da formacao
docente, o da nossa inconclusdo assumida (...) € na inconclusdo do ser, que se sabe como tal,
que se funda a educagao como processo permanente”. (FREIRE, 2002, p.24).

Freire (2002) traz o saber do bom senso para a pratica docente. Saber que precisa ser
desenvolvido, buscando orientar o professor em suas decisdes. “E o meu bom senso que me
adverte de que exercer a minha autoridade de professor na classe, tomando decisoes,
orientando atividades, estabelecendo tarefas, cobrando a producéo individual e coletiva do
grupo nao ¢ sinal de autoritarismo de minha parte.” (FREIRE, 2002, p.26).

O autor salienta a importancia de saber que ensinar exige humildade, tolerancia e luta
em defesa dos direitos dos educandos e educadores. A partir da analise de Freire, entendemos
a importancia desses adjetivos na pratica docente, visualizados na luta dos professores em
defesa da profissdo docente, no respeito que o professor deve ter a identidade do aluno, tudo
isso, exige do professor o cultivo da humildade e da tolerdncia. Vale observar que o fato de
ser professor exige uma postura docente em defesa dos direitos dessa categoria; enfim, faz-se
necessario apreendermos a realidade, possibilitando que o professor desenvolva,
efetivamente, a pratica educativa politica. Na Otica freiriana, reitera-se que o papel do
professor ¢ o “de quem testemunha o direito de comparar, de escolher, de romper, de decidir e
estimular a assun¢do deste direito por parte dos educandos.” (FREIRE, 2002, p.28).

Outro saber abordado por Freire é que ensinar exige alegria e esperanca. No exercicio
da docéncia é preciso que sejamos esperangosos, convictos que a mudanca € necessaria e
possivel. A alegria deve ser o combustivel do educador em sua lida com o educando no
processo educativo, emergindo dai a esperanca. E a esperanca de que professor e alunos,
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juntos, podem aprender, ensinar, inquietar-se, produzir e juntos igualmente resistir aos
obstaculos (FREIRE, 2002, p.80).

Passemos agora para a reflexdo da ultima categoria de saberes necessarios a préatica
docente sob a 6tica de Freire (2002): o saber de que ensinar é uma especificidade humana. O
autor apresenta o saber que exige seguranca, competéncia profissional e generosidade. Nesse
sentido, o professor que demonstra competéncia profissional, que planeja suas atividades, que
¢ mediador no processo de ensino e aprendizagem, permitindo, de maneira generosa, 0
protagonismo dos estudantes nas atividades realizadas, transparece solidez na formacéo,
fazendo jus a construcdo da autonomia. Freire (2002, p.92) ratifica que “o professor que ndo
leve a sério sua formacdo, que ndo estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa
néo tem forca moral para coordenar as atividades de sua classe”.

Outro saber que Freire (2002) nos apresenta € o comprometimento. Inegavelmente, o
professor comprometido tem atitude, trazendo a compreensdo de que, por intermédio da
educacédo, podemos intervir no mundo. A educacdo possibilita uma “intervenc¢ao que além do
conhecimento dos contetdos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esforco
de reproducao da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento” (FREIRE, 2002, p.38).
Essa afirmacdo implica noutro saber necessario a pratica educativa, qual seja, o
reconhecimento de que a educacao € ideoldgica, cujo saber, por sua vez, implica no saber que
ensinar exige tomada consciente de decisdes, que, a0 mesmo tempo, requer do professor a
habilidade para a escuta.

A pratica de escutar o outro permite que ocorra 0 didlogo quando nos damos a
oportunidade de enxergar nossas agfes por outros olhares e entdo reavaliarmos nossas
atitudes, posturas e préaticas didatico-pedagogicas. Somente a partir do dialogo, o estudante
vai adquirindo autonomia na construcéo de seu conhecimento.

Freire (2002) enfatiza que ensinar exige disponibilidade para o dialogo e querer bem
aos educandos (FREIRE, 2002), pois é a partir dessa disponibilidade de escutar que o
professor terd condi¢bes de conhecer o anseio dos seus alunos, para entdo demarcar sua

pratica educativa.

3.4 Fios e desafios dos saberes na pratica pedagdgica da EJA

O ato de refletir sobre a formacdo docente e a pratica pedagdgica deve ser prioridade
no exercicio da docéncia, visto que esse tipo de reflexdo sobre os saberes necessarios, visando

operacionalizar a acdo pedagogica em sala de aula, possibilitard a transformacdo da pratica



50

durante o processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, sdo aplicados tanto os
saberes adquiridos na formagdo quanto outros saberes, provenientes da pratica, sendo
adicionados ao fazer docente, buscando promover acdes efetivas que contribuam para o
desenvolvimento do aprendizado do estudante.

De acordo com Tardif (2014), a pratica pedagdgica consiste em um conjunto de a¢des
que buscam transformar a realidade de ensino e aprendizagem nutrida pela relagdo entre a
teoria e a pratica, compreendendo que a préatica € a expressdo do saber docente.

Em se tratando de EJA, é necessario considerar que os alunos ja tiveram uma trajetoria
escolar anterior e muitos reconhecem as praticas mais conservadoras como a concepg¢do de
escola. No entanto, é papel do professor mudar esse pensamento, ao langar mao da sua pratica
pedagogica, buscando “adequar contetidos a objetivos mais consistentes do que o da mera
repeticdo de supostas verdades universais desvinculadas do mundo da vida” (OLIVEIRA,
2007, p.98).

Destaca-se, ainda, que a pratica pedagdgica na EJA perpassa por inimeros desafios,
intrinsecos e extrinsecos a sala de aula, trazendo reflexos na dindmica de trabalho e no
processo de ensino e aprendizagem. Dentre esses desafios, encontramos a utilizacdo de
metodologias tradicionais, resultado da maneira como os professores foram ensinados,
havendo resisténcia, por parte de alguns docentes, quanto ao planejamento voltado para
metodologias inovadoras que, certamente, tém possibilitado as melhorias dos resultados e,
além disso, vem propiciando a emancipacdo dos estudantes.

As condi¢bes do trabalho docente, na maioria das vezes, sdo precarias, com
infraestruturas inadequadas e falta de materiais pedagogicos condizentes com a realidade da
EJA. As limitagdes na oferta de formag&o continuada, a carga horaria de trabalho exaustiva,
bem como a resisténcia por parte de alguns professores em aprender/utilizar novas tecnologias
também sdo problemas que interferem na efetivacdo de um ensino de qualidade na EJA.

Diante desse conjunto de desafios, constata-se que os(as) professores(as) que atuam
nas turmas de jovens e adultos enfrentam uma realidade complexa, na qual serdo
manifestados 0s seus saberes. Sendo assim, 0s(as) professo(as) necessitam estar em constante
processo de formacao, fazendo eco com o pensamento do educador Paulo Freire (2002, p. 38),
de que “a formagdo do educador deve ser permanente ¢ sistematizada, porque a pratica se faz
e refaz”.

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

Nesse sentido, a pratica pedagdgica dos (as) professores(as) que atuam na EJA precisa
atender as especificidades dessa modalidade de ensino, por meio da organizacdo pedagdgica,
na qual o professor incentivara as aprendizagens dos jovens e adultos, propondo alternativas
pedagogicas que sejam condizentes com as realidades desses sujeitos, que considerem as suas
particularidades, estando acessivel a producdo do conhecimento, estabelecendo como foco a
pesquisa e buscando novas estratégias para a concretizacdo do trabalho docente.
Consideramos, pois, que o professor da EJA precisa construir e/ou ressignificar sua pratica
pelo viés da formacdo continuada, buscando desenvolver, durante suas aulas, acGes que
valorizem os diversos saberes do estudante jovem, adulto e idoso.

E vélido afirmar que o professor possui um “reservatério” de varios saberes que sio

utilizados na acéo pedagdgica em sala de aula, segundo Gauthier (1998):

De fato, é muito mais pertinente conceber o ensino como a mobilizagdo de varios
saberes que formam uma espécie de reservatério no qual o professor se abastece
para responder as exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino
(GAUTHIER, 1998, p.28).

Com base nesse entendimento, € a partir da pratica pedagdgica docente que se validara
a acdo pedagdgica critica/reflexiva. Tal acdo precisa ser exercida objetivando mobilizar os
saberes necessarios ao aprendizado do professor e do estudante, estabelecendo uma relagéo
com a realidade e assim imprimindo real significado a esse aprendizado.

Em sintese, a formacdo permanente do professor € um espaco de pesquisa que
possibilitard a transformacdo do conhecimento pratico em conhecimento tedrico, na medida
em que as préaticas pedagogicas refletirdo as acdes que contemplardo a complexidade da EJA
e a valorizacdo dos diversos saberes dos sujeitos da EJA, sendo, portanto, necessaria a

reflexdo da prética.
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3.5 O fiar da EJA do ensino remoto ao ensino presencial

No ano de 2020, o cenario educacional brasileiro foi surpreendido com uma estrutura
inovadora e repentina, em virtude do contexto pandémico marcado pela emergéncia do novo
Coronavirus (SARS-CoV-2) e pela difusdo do Covid-19.A auséncia de referenciais da
medicina para uma possivel erradicacdo do virus fez emergirem novos modelos de
sociabilidade, com a recomendagéo do isolamento social para os suspeitos de infec¢do e do
distanciamento social, visando conter os processos de contaminacao e proliferacdo da doenca,
cujas medidas foram imediatamente adotadas, inclusive no a&mbito das escolas, com a
suspensdo das aulas presenciais em todo o Pais.

Nesse mesmo ano, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)® desenvolveu orientacdes
para a retomada das aulas, com a implementacdo do ensino remoto. No que diz respeito a
EJA, o CNE recomendou que as medidas adotadas por cada instituicdo “[...] devem considerar
as condicOes de vida dos estudantes, para haver harmonia na rotina de estudos e de trabalho”
(BRASIL, 2020b).

Segundo Moreira e Schlemmer (2020, p. 2):

N&o se imaginava, nem mesmo os professores que ja adotavam ambientes on-
line nas suas praticas, que seria necessaria uma mudanca tdo rapida e
emergencial, devido & expansdo do Coronavirus que inviabilizou a presenca fisica de
professores e estudantes no espago geogréfico das instituicbes educacionais, e
obrigou os professores a transpor metodologias e praticas, adotadas em salas de
aula presencial fisica, para os meios on-line, resultando em préticas de ensino
remoto.

De acordo com Tobgyal (2020), o ensino remoto implementado nas escolas refere-se a
“[...] aulas que consistem numa tentativa de ‘reproducao’ das aulas presenciais, transmitindo-a

virtualmente em carater excepcional”. Alves (2020) complementa:

Na educacdo remota predomina uma adaptacdo temporéria das metodologias
utilizadas no regime presencial, com as aulas, sendo realizadas nos mesmos horarios
e com os professores responsaveis pelas disciplinas dos cursos presenciais, como
dito anteriormente. Esses professores estdo tendo que customizar os materiais para
realizacdo das atividades, criando slides, videos, entre outros recursos para ajudar 0s
alunos na compreensdo e participacdo das atividades. Contudo, nem sempre a
qualidade destes materiais atende aos objetivos desejados. (ALVES, 2020, p. 358).

A concretizagdo do ensino remoto aconteceu por meio de atividades sincronas e

assincronas. Nas atividades assincronas, o professor utiliza diversas ferramentas digitais para

®Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/docman/julho-2020-pdf/148391-pcp011-20/file>. Consultado em 15
de julho de 2021.
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encaminhar atividades, textos e diversos materiais que possam auxiliar o aluno, oportunizando
Ihe organizar seus préprios momentos de estudo. Nas atividades sincronas, o docente possui
um horario especifico marcado para conduzir, por meios digitais, a sua aula (ALVES, 2020).

Sendo assim, cabe lembrar que o ensino remoto ndo pretendeu substituir as aulas
presenciais, mas ofertar um novo formato que protegesse a todos do virus, ja que a escola &,
essencialmente, um lugar de integracdo de pessoas, logo, um perigo potencial para a
contaminacdo do Coronavirus. Nesse redimensionamento, a educacdo foi duramente afetada,
pois muitos problemas que ja existiam antes da pandemia foram detectados e potencializados,
a saber: a necessidade do dominio de recursos tecnoldgicos digitais; a falta de preparo de
professores, estudantes — sobretudo da EJA — e dos demais atores da escola, para lidarem com
tais recursos; a caréncia de formacdo e ferramentas tecnologicas para 0 acesso a internet; a
falta de cobertura digital ou cobertura insatisfatoria, tanto para as residéncias quanto para as
instituigdes publicas, ampliando as desigualdades educativas e revelando os “curriculos
defasados e ambientes escolares atrasados, que ndo possuem 0s recursos tecnolégicos para o
professor e aluno” (DEMO, 2007, p. 109).

No que diz respeito as especificidades do publico da EJA, sabemos que a oferta do
ensino remoto potencializou a desigualdade social que perpassa esses sujeitos, ja que a
modalidade é composta por jovens, adultos e idosos trabalhadores, e muitos dessas pessoas
apresentam historicos de vulnerabilidade social. Em sua maioria sdo individuos pertencentes
as classes menos favorecidas da sociedade (RODRIGUES, 2010), o que gera uma série de
dificuldades, inclusive em relacdo ao acesso as tecnologias, dai constantemente precisarem
conciliar a atividade laboral diaria com o ensino noturno (DIAS, 2020). A EJA, ao constituir-
se como uma “educacdo garantida como politica publica de Estado, configura-se como a
Unica alternativa possivel para que os trabalhadores e as trabalhadoras deem prosseguimento
aos seus estudos” (MACHADO, 2016, p. 431).

Na Educacdo de Jovens e Adultos sdo nitidos os impactos e as dificuldades na oferta
do ensino remoto, porque esse tipo de ensino requer modificagdes que recaem na atuacao
dos(as) professores(as) 0s quais, em um espaco curto de tempo, tiveram que se adaptar e
ressignificar sua pratica pedagdgica com todas as normas de distanciamento social vigentes.
Houve a necessidade da criacdo de novas formas de exercer a docéncia, perceptiveis nos
ajustes dos contetdos e nas dindmicas das aulas.

De modo particular, os professores da EJA enfrentaram grandes desafios na educagéo
no modo remoto, entre eles: 0 ato de planejar — antes consistia na organizacdo de atividades

complementares presenciais, coletivas e colaborativas, e no contexto pandémico transformou-
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se em planejamento on-line, sendo necessario utilizar ferramentas digitais para interagir,
socializar e aderir as novas metodologias; a interacdo entre as instituicdes escolares,
professores e 0s estudantes da EJA, na medida em que a distancia fisica prejudicou o processo
de ensino e aprendizagem, sendo necessaria a urgéncia do estabelecimento de dialogos para
permitir conexdes com os sujeitos da EJA. No dizer Paulo Freire (2001), “o0 que se pretende
com o diélogo é a problematizacdo do proprio conhecimento em sua indiscutivel relacdo com
a realidade concreta na qual se gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la,
explica-la, transforma-la” (FREIRE, 2001, p. 52).

Diante dessa realidade, é importante refletirmos sobre a qualificacdo docente para
atender as especificidades do ensino diante de contextos diversos. Cabe aqui tecermos
consideracdes sobre a formacdo continuada no cenario do ensino remoto, levando em conta
gue ndo houve um investimento, tampouco um empenho por parte dos poderes publicos
(Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo), como tentativa de amenizar os efeitos da
pandemia na educagdo. As incertezas e 0s medos foram persistentes durante o momento
pandémico, pois os docentes ficaram desassistidos apesar do compartilhamento de
informacdes por meio de lives e de Webinar, que foram suportes importantes, porém, o que se
fez realmente necessario diz respeito a formacao para atuacdo docente, a formacao continuada
em exercicio da funcdo, considerando-se que o processo de formagdo continuada em exercicio
é imprescindivel para orientar as atividades pedagogicas, buscando preencher lacunas da
formacéo inicial e nortear os professores nesse novo saber pedagdgico, conforme assinala
Pimenta (2012, p.49):

O saber pedagdgico é o saber que o professor constréi no cotidiano de um trabalho e
que fundamenta sua acdo docente, ou seja, é o saber que possibilita ao professor
interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola onde atua. A prética
docente ¢, simultaneamente, expressdo desse saber pedagogico construido e fonte de
seu desenvolvimento.

O retorno as aulas, de maneira presencial, necessitou de um planejamento e
reestruturacéo para acolher toda a comunidade educativa, dentro de uma nova realidade que
solicitava a adequacdo de estratégias utilizadas no ensino remoto. Segundo Lima e Moura
(2015, p. 97), “eé preciso saber combinar as atividades presenciais que estimulam a
colaboracdo entre alunos, bem como a valorizagdio e a humanizacdo da relacdo
professor/aluno, com atividades virtuais em que o aluno estuda sozinho, utilizando-se das

ferramentas digitais”.
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Diante dessa situacdo, novos desafios passaram a ser enfrentados pela escola.
Destacamos o processo de reintegracdo dos alunos no ambiente escolar, as acdes pedagdgicas
que possibilitaram a ressignificacdo do vinculo dos alunos com a aprendizagem, o resgate aos
aprendizados, que se revelaram eficazes na pandemia, a fim de combinarmos as melhores
praticas e de adota-las ao nosso favor. Como desafios, temos também o planejamento e a
execucao da recuperagdo das perdas de aprendizagem ocasionadas no periodo da pandemia do
Covid-19, bem como o engajamento das relacdes sociais, de maneira que pudesse favorecer o
desenvolvimento de competéncias emocionais e culturais dos estudantes, sem perder de vista
a saude mental de alunos e professores.

Reiteramos que é preciso investimento na formagdo em exercicio do professor a fim
de possibilitar-lne a diversificacdo de praticas pedagdgicas com o uso das tecnologias,
enguanto um agente facilitador da aprendizagem, ou seja, € necessario que os profissionais da
educacdo tenham a capacidade de se reinventarem, rompendo os limites fisicos, a fim de
colaborarem para a formacao integral dos estudantes, considerando 0s mesmos como sujeitos
criativos, inovadores, adaptaveis e flexiveis, em qualquer tipo de cenario.

No que se refere a EJA, certamente perceberemos que se mantera como importante
modalidade de ensino, que permite crescer e aprender, mesmo diante de um cenéario téo
adverso.

Esta pesquisa compreende que os professores mobilizam diversos saberes na pratica
pedagdgica, dentro de um processo de construcao, re-construcao, re-significacao dos saberes
docentes. Sendo assim, no capitulo 4, apresentaremos os fios tecidos sobre os saberes
mobilizados na pandemia e pos-pandemia na EJA através dos dados produzidos por meio das
entrevistas narrativas realizadas com as professoras de uma escola da estadual de ensino de

Itirucu, na Bahia.
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4 APRENDIZADOS CONSTRUIDOS NA TRANSICAO DO ENSINO
REMOTO PARA O ENSINO PRESENCIAL NA EJA: O QUE DIZEM AS
PROFESSORAS COLABORADORAS

Nesta secdo, apresentamos a analise dos dados produzidos a partir das narrativas das
professoras as quais expuseram suas Vvivéncias e experiéncias da pratica pedagdgica,
favorecendo a analise e interpretacdo dos dados coletados na pesquisa. Sendo assim, apds o
levantamento e organizagdo das analises das entrevistas narrativas, utilizamos a técnica da
analise de contetdo, proposta por Bardin (2016), por perceber nas falas dos sujeitos da
pesquisa a riqueza das experiéncias, de modo que possibilitam mdaltiplas analises e

inferéncias. Bardin (2016, p.47), apresenta a sua defini¢cdo acerca da andlise de contetdo:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicGes de producgdo/recepcao (varidveis inferidas) destas mensagens.

Para tanto, no tratamento dos dados produzidos utilizamos a analise de conteudo
pautada nas etapas descritas a seguir, fundamentados na proposta de Bardin (2016). Segundo
a autora, tais etapas organizam-se em trés polos: a pré-analise, a codificacdo e a
categorizacdo. Vejamos no quadro 6 a representatividade da sequéncia da técnica, conforme

orienta Laurence Bardin:

Quadro 6 - Sequéncia da técnica da analise de contetido

PRE-ANALISE

Leitura flutuante
Escolha dos trechos da entrevista.

CODIFICACAO (EXPLORACAO DO MATERIAL)

Criacdo das categorias.

CATEGORIZACAO

Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

Fonte: Baseado em Bardin (2016)

Na etapa da pré-analise foi realizada a leitura flutuante, para conhecer o texto e obter
as primeiras impressdes. Em seguida, selecionamos 0s trechos das entrevistas que constituem
o0 corpus de estudo. Dessa forma, foram construidos os grupos que auxiliaram a esquematizar

reflexdes sobre a relacdo entre formagao e saberes docentes na EJA.
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Realizada a codificagdo das unidades de registros e das unidades de contexto, foi
classificado um conjunto de recortes em que os resultados da analise foram tratados. Antes da
composicdo das categorias, foram nomeados 0s termos mais expressivos para 0s objetivos da

pesquisa, conforme explanado no quadro 7.

Quadro 7- Categorias de Analise

ABORDAGEM TEMATICA CATEGORIAS DE ANALISE

I- Trajetoria profissional e atuacdo na | 1.1 Ingresso no magistério;
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) 1.2 Percurso como professora da Educacdo Basica;
1.3 Ingresso na docéncia da EJA,;

II-  Adocéncia na EJA 2.1 Concepgéo de EJA,

2.2 Ser professora da EJA;

2.3 Limites e possibilidades da atuacdo docente na EJA;
2.4 Formacdo para a docéncia na EJA,;

I11-  Saberes docentes mobilizados no | 3.1 Ensino Remoto na EJA;
contexto pandémico e no retorno | 3.2 Saberes docentes mobilizados no Ensino Remoto;
presencial 3.3 Percepcdes da transicdo do Ensino Remoto para o
Ensino Presencial;
3.4 Saberes docentes mobilizados no retorno ao Ensino
Presencial.

Fonte: Elaboragdo da autora (2022)

4.1 Trajetdria profissional e atuacdo na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)

A trajetoria profissional e atuacdo das professoras colaboradoras na EJA permitem
identificar fatores marcantes da docéncia, que, segundo Tardif (2014) sdo fontes pré-
profissionais do saber ensinar. Fundamentados nessa premissa, elencamos, conforme a figura

3, trés categorias para dialogar com o material que analisamos.
Figura 3 - Percurso formativo.
s Percurso como professora Ingresso na docéncia da
e 12 iz S . da educacéo bésica . EJA

Fonte: Elaboragdo da autora (2023).
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4.1.1 Ingresso no Magistério

Na tentativa de desvelar a trajetoria docente, visualiza-se a importancia atribuida a
motivacéo para a profissdo, ou seja, a identificacéo de fatores que influenciam a escolha da
carreira docente, iniciada através do curso de Magistério. Segundo Gatti (2010), o processo de
escolha profissional e a insercdo no mundo do trabalho sdo cada vez mais intrincados, geram
dilemas, o que significa que as possibilidades de escolha ndo estdo relacionadas apenas as
caracteristicas pessoais, mas, principalmente, ao contexto historico e ao ambiente
sociocultural em gue o sujeito vive.

As professoras colaboradoras relataram os motivos que as fizeram optar pelo
Magistério, uma decisdo acompanhada por motivos pessoais relativos a vida de cada uma, de
suas experiéncias e expectativas, bem como a elementos de ordem econdmica, politica e

educacional. Atentemo-nos as narrativas das seguintes professoras:

O meu ingresso no Magistério ocorreu ainda na adolescéncia. No municipio onde
resido s6 tinha uma opg¢do, no diurno, que era o curso de formagdo para o
Magistério. Estudar formac&o geral, a noite, ndo era muito interessante pra mim na
época, ja que eu sempre gostei da area de educagdo. Mesmo antes de ingressar no
Ensino Médio, eu tinha um interesse em fazer esse curso. (Jasmim, entrevista,
2022).

A minha trajetoria no processo educacional comegou realmente no Magistério, ha
quarenta e um anos atras (...). Fiz porque ja me identificava com a profissao. (Rosa,
entrevista, 2022).

Outro fator determinante para o ingresso na docéncia foi a influéncia promovida pela

familia para a escolha dessa profissdo. Vejamos a narrativa desta professora:

A minha escolha como professora de Magistério... € que eu venho de uma familia de
professoras. A minha avd, mesmo sendo uma professora leiga, ela foi professora do
MOBRAL, que hoje é a EJA. Entdo, eu, desde pequena... eu acompanhava porque
essas aulas eram oferecidas dentro do lar dessas professoras leigas (...). Entdo, eu
cresci dentro desse lar de professoras. Entdo, eu me encantei por essa educagdo.
(Margarida, entrevista, 2022).

Observamos nessa narrativa que as relacbes familiares se tornam fatores
preponderantes para a escolha da profissdo, o que nos comprova a dimensionalidade da

familia no processo de constituicdo da trajetoria profissional dos individuos. De acordo com
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Dominicé (2010a, p. 89), “[...] as relagdes familiares influenciam de forma importante as
opcOes tomadas no curso escolar ou na construcdo da escolha da profissdo”.

A maioria das professoras colaboradoras sinalizou o gosto pela profissdo, o desejo de
ser professora, por ser um trabalho respeitado e uma tarefa desafiadora, vista por meio do
exemplo de professores de cada uma delas, de forma implicita, e a convivéncia com
familiares. Por outro lado, deparamos com professoras que escolheram a profissao por “falta
de outra opgdo”, evidenciando a necessidade de ter um emprego, 0 ingresso ho mundo do
trabalho, enxergando no magistério uma possibilidade de acesso ao mercado e de sustento.
Essas professoras reconhecem que ser professora ndo constituia objetivo de profisséo,
entretanto destacam que, ap0s ingressarem na carreira docente, estabeleceram uma relagao de

pertenca com a profisséo.

Eu realmente cursei Magistério. Fiz Magistério por falta de opgao, Unico curso que
tinha. (Orquidea, entrevista, 2022).

Fiz o curso de Magistério por falta de opgdo e acabei gostando do ambiente escolar.
(Lirio, entrevista, 2022).

Segundo Tardif (2014), todos esses aspectos evidenciam que 0s conhecimentos,
saberes e experiéncias que o professor adquire, seja na formag&o inicial ou continuada, podem
possibilitar-lhe, pouco a pouco, um processo de identificacdo com a profissdo, ou seja, € 0
momento em que existe a possibilidade de construir, desconstruir e reconstruir sua identidade
profissional docente. O magistério permite vivenciar experiéncias, sentir o trabalho docente
para potencializar o gosto pelo ato de ensinar, colocando em pratica os saberes novos e

antigos ressignificados, transformando o saber/fazer docente.

4.1.2 Percurso como professora da Educacdo Basica

O percurso trilhado pelas professoras foi marcado pelas acdes e reagdes do passado,
que influenciam diretamente suas experiéncias do presente, refletindo em sua construcédo
identitaria. A experiéncia na Educacdo Basica revela um movimento de pertencimento que
nasce das vivéncias cotidianas consolidadas no espaco escolar, por meio da docéncia. Pimenta
(1999) salienta que a identidade docente é dindmica, elaborada mediante a pratica social, da
constante reflexdo das realidades, numa perspectiva de formacdo de sujeitos humanos e

histéricos. Nas narrativas das professoras percebemos que elas possuem um longo periodo de
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docéncia, sendo que algumas passaram por varios niveis de ensino, como pode ser visto nos

excertos abaixo:

Quando foi em 2016 eu participei de um processo seletivo pra trabalhar como
REDA e comecei a minha carreira como professora. Ja no Ensino Médio, aqui,
mesmo no municipio e aqui estou até hoje (...) (Jasmim, entrevista, 2022).

Eu comecei a lecionar em 97, comecei como professora de alfabetizacdo, depois de
alfabetizagdo fui trabalhar em Ensino Fundamental Il, ndo na minha érea, ensinava
outras disciplinas. Depois que eu comecei a cursar Letras, eu fiquei especificamente
na area de linguagens, comecei a trabalhar no diurno e no noturno, com a EJA, e
estou na Educagdo Basica até hoje. (Orquidea, entrevista, 2022).

Assim que conclui o Magistério, em 1999, eu ja comecei entdo a trabalhar, com o
Ensino Fundamental | depois passei pra o Fundamental Il ai fiquei mais ou menos
uns dez, quinze anos somente no Fundamental | e Il. Ai depois disso, eu passei pra o
Ensino Médio, ai quando eu ingressei no Ensino Médio (...) (Rosa, entrevista, 2022).

(...) Tenho dezesseis anos. Sou professora do particular, de uma escola privada. Eu
comecei muito cedo. A minha experiéncia... antes de terminar minha conclusdo do
Ensino Médio ja comecei substituindo professor. (Lirio, entrevista, 2022).

Minha primeira experiéncia como professora foi em 2001, em uma turma
multisseriada, com crianca, na zona rural. Criancas da alfabetizacdo a 4° série. E
leciono até os dias atuais. (Margarida, entrevista, 2022).

4.1.3 Ingresso da docéncia na EJA

Em relacdo aos relatos sobre o ingresso da docéncia na EJA, é perceptivel que todas as
professoras apresentam uma vasta experiéncia em sala de aula. Contudo, no que diz respeito a
Educacao de Jovens e Adultos, algumas professoras possuem pouca experiéncia, e nos seus
relatos descreveram as motivacbes que as levaram para a modalidade. Dentre essas
motivacgOes, destacaram a complementacdo de carga horaria, como pode ser constatado nos

relatos a sequir:

Como professora da EJA minha primeira experiéncia foi ha seis anos atras, no
municipio de Planaltino. Precisava complementar minha carga horéria. (Margarida,
entrevista, 2022).

Ingressei no Estado em 2004, quando iniciei na EJA aqui, em Itirucu, eu ja comecei
trabalhar nas turmas da EJA. (...) N&o consegui completar a minha carga horéaria no
diurno e como eu ndo consegui completar a minha carga horéria no diurno eu vim
complementar minha carga horaria na EJA. (Orquidea, entrevista, 2022).

[...]Jquando eu ingressei no Ensino Médio foi ai que eu comecei entdo a trabalhar na
educagdo de jovens e adultos, complementando minha carga horaria. (...) Quinze
anos so trabalhando na educacdo de jovens e adultos. (Rosa, entrevista, 2022).
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Observamos que o ingresso da docéncia das professoras colaboradoras na modalidade
EJA, a priori, aconteceu devido a necessidade de complementacdo de carga horaria. Elas ndo
conheciam a realidade da EJA, mas precisavam ministrar as aulas nessas turmas, mesmo sem
ter formacdo e preparo adequado a esse contexto de ensino. Realidade esta que acontece
também com outras professoras, conforme ressaltam Di Pierro e Graciano (2003, p. 23):
“[...]Ja docéncia em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos é utilizada para complementar
em periodo noturno a jornada de trabalho dos docentes que atuam com criancas e
adolescentes no periodo diurno”.

Essas narrativas nos permitem uma reflexdo sobre os possiveis fatores que
desencadeiam o fendmeno do ingresso de docentes na EJA para complementagéo de carga
horéria, diante dos quais podemos sinalizar a histérica marginalizacdo da EJA, quando

comparada as outras modalidades educativas, segundo compartilha Oliveira (2009b, p. 14):

Os sistemas educacionais vém, historicamente, centralizando um olhar essencialista
para a crianga em detrimento dos jovens e adultos, na medida que a infancia é vista
como tempo de aprendizagem e fase de desenvolvimento psicossocial da crianca,
enquanto o adulto é considerado pronto em seu processo de formagdo. Com isso, a
prioridade no processo de escolarizacdo vem sendo direcionada para a educagdo das
criangas e adolescentes.

Vale destacar que outra situacdo levou algumas professoras para a modalidade EJA: o
momento pandémico. Com o surgimento do Coronavirus, o fechamento das instituicGes
escolares e a interferéncia nas situagdes sociais, politicas, econbmicas e educacionais,
mudancas precisaram ser feitas, de modo que, para complementar a carga horéria, professoras
gue nunca atuaram na EJA precisaram ingressar na modalidade, o que podemos constatar nas

seguintes narrativas:

[...] quando foi no inicio de 2020 surgiu a necessidade de trabalhar também com a
EJA para completar a minha carga hordria. 1sso se deu devido ja as mudancas que
ocorreram a partir do Novo Ensino Médio. Ai eu tive que pegar. Tive que ingressar
na EJA pra completar a carga horaria. A minha experiéncia com a EJA é bem
pequena. (Jasmim, entrevista, 2022).

H& dois anos eu leciono na EJA. Iniciei na pandemia. Uma experiéncia nova,
totalmente diversificada e diferente do regular, mas que eu tenho aprendido muito
com os alunos do noturno. (Lirio, entrevista, 2022).

Reiteramos que ndo houve a minima capacitacdo, para que essas professoras
ingressassem na EJA, e, por consequéncia, tal situacdo ndo possibilitou que ocorresse a

construcdo identitaria com a modalidade. O ingresso dessas docentes na EJA atendeu a
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emergencial caréncia da rede de ensino, alertando-nos para a necessidade da efetivacdo de
politicas publicas voltadas para a EJA.

Tais narrativas nos fazem pensar que esse fato potencializa a necessidade de formacéo
que atenda aos anseios ndo somente da educacdo em geral, mas, sobretudo quando tratamos
da Educacdo de Jovens e Adultos. Acreditamos que as especificidades da EJA exigem néo
apenas experiéncia com outras modalidades e niveis de ensino, mas € necessario também o
conhecimento de uma fundamentacdo teorica que esteja alinhada com a pratica pedagogica e
favoreca o desenvolvimento dos estudantes. Segundo Freire (1996, p.58), “[...] ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da pratica”.

No decorrer das narrativas das professoras colaboradoras desta pesquisa sao
apresentadas experiéncias que as constituem enquanto docente da EJA. Vale dizer que essas
vivéncias acabam por sinalizar caracteristicas que levam a reflexdo acerca do seu ingresso na
docéncia da EJA.

4.2 A docéncia na EJA

Durante a realizacdo deste trabalho, percebemos que, para uma melhor compreensao e
desenvolvimento da pesquisa, se fazia necessaria e pertinente a abordagem tematica— a
docéncia na EJA — a partir das falas das professoras colaboradoras, o que nos levou a
reconhecer o grau de envolvimento e conhecimento das docentes que trabalnam com a
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos. Baseando-nos nessa premissa, elencamos,

conforme a Figura 4, quatro categorias para dialogar com o material que analisamos.

Figura 4 - Docéncia na EJA.

Concepcéo de I_.|nj[tes . Formacé&o para a
EJA . Serprofessorada | — possibilidade da . docéncia na EJA
= EIA atuacdo docente =
na EJA

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
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4.2.1 Concepcéo de EJA

Nessa subcategoria se faz referéncia a concep¢do da Educacdo de Jovens e Adultos
construida pelas professoras colaboradoras ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional.
Duas professoras colaboradoras iniciaram suas narrativas elencando a heterogeneidade

presente nas turmas da modalidade EJA. Vejamos as narrativas a seguir:

E um publico bastante heterogéneo e nés temos que ta sempre com a visdo de
contextualizar. (Jasmim, entrevista, 2022).

[...] apesar de ser uma turma muito heterogénea é uma turma excelente, porque ja
tem foco, ja tem objetivo, ja tem metas (Orquidea, entrevista, 2022).

Vale destacar que o reconhecimento da heterogeneidade na EJA é relevante para
pensarmos propostas pedagdgicas que dialoguem com as especificidades dos estudantes da
EJA. A afirmacdo de Faria (2010) é que ndo existe um perfil homogéneo do aluno da EJA na
rede pablica. Sao, na sua maioria, trabalhadores proletariados, desempregados, dona de casa,
jovens, idosos, entre outros, um perfil de alunos com diversas diferencas culturais, étnicas,
religiosas e de crengas.

A concepcéo tradicional de homogeneidade de ensino imp0s critérios seletivos que
potencializam as desigualdades educacionais. Mesmo visualizando a heterogeneidade
educacional na fala da professora Orquidea, percebemos a dificuldade de sobressair a um
modelo caracterizado pela uniformidade na abordagem educacional do curriculo “apesar de
ser uma turma muito heterogénea é uma turma excelente”.

A professora Rosa concebe a EJA como uma modalidade de ensino voltada para o
aluno(a) trabalhador(a), que, por alguma razéo, se afasta do seu percurso escolar e agora vé na
EJA uma nova oportunidade de completar seus estudos. Parece igualmente uma espécie de
“resgate” de um direito negado na “idade certa”, como ilustra o seguinte depoimento:

Uma modalidade que d& direito a escolarizacdo que ndo foi dada em tempo habil.
(Rosa, entrevista, 2022).

A professora Lirio define a EJA como troca de conhecimento, que reverbera em uma
pratica pedagdgica e curricular significativa, promovida a partir do dialogo. Aquela que
dialoga com a realidade dos educandos, exercendo valor para sua constituicdo enquanto
pessoa, a qual valorize as leituras de mundo (FREIRE, 2011), que sdo trazidas por seus
sujeitos, interpretando-as como dispositivos que fundamentam as acdes pedagogicas e

curriculares. Vejamos a narrativa a seguir:
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EJA é uma troca de conhecimento, sempre buscar o que os alunos tém da sua vida,
do seu cotidiano para sala de aula. Para instigar eles e ajudar no conhecimento do
conteldo programatico, para que eles ndo tenham dificuldade. (Lirio, entrevista,

2022).
As narrativas das professoras colaboradoras nos chamam a atengdo para uma das
especificidades da EJA, o reconhecimento de quem sdo os estudantes dessa modalidade, que
precisam ser vistos para além da escola, como cita Arroyo (2006): “[...] ver apenas esses

jovens, adultos no olhar escolar ¢ negar a especificidade da EJA e do perfil do educador”. As

narrativas a seguir corroboram a viséo desse autor:

[...]Ja gente precisa ter uma sensibilidade pra tentar detectar 0 que seré que vai ser
interessante pra ele naquele momento. A gente tem que estar fazendo o link com o
que eles estdo trabalhando.

A educacao de jovens e adultos possui um publico que a gente precisa estar fazendo
sempre a conexdo entre trabalho e escola, para que eles se sintam envolvidos.
(Orquidea, entrevista, 2022).

E um publico que tem uma histéria de vida fantastica, € um grupo, um publico que

nos da um certo feedback e nos ajuda... eu sempre costumo dizer que aprendo com
eles. (Rosa, entrevista, 2022).

EJA pra mim é ajudar a quem necessita de mais aprendizagem, Alguém que
necessita de aumentar sua estima, e pra nos, professores, também, crescer enquanto
pessoa, enquanto profissional. (Margarida, entrevista, 2022).

As narrativas supracitadas nos reportam a Freire (1996, p. 141), quando destaca que
“ensinar exige querer bem os educandos”, o que denota ofertar uma pratica pedagogica com
vistas a formacdo humana, intelectual, histérica e social dos estudantes. Entretanto, a
professora colaboradora Jasmim nos alerta para um ponto crucial que faz parte da realidade da
modalidade EJA, professores que veem a EJA “como se fosse qualquer coisa”. Vejamos a

narrativa:

Infelizmente alguns profissionais tendem a ver a EJA como se fosse qualquer coisa e
ndo tem aquela preocupagdo com as atividades a serem desenvolvidas na sala de
aula. (Jasmim, entrevista, 2022).

Essa narrativa nos faz refletir sobre o histérico de ndo prioridade educacional
vivenciado pela EJA, modalidade entendida, por muito tempo, como uma politica
compensatdria. Por isso, € necessaria uma reflexdo critica sobre a formacéo do(a) professor(a)
da EJA, sobre o sentido e significado de ser docente da EJA, considerando um profissional

com o perfil adequado para modalidade, subsecdo na qual dialogamos a seguir.



65

4.2.2 Ser professora da EJA

O exercicio da docéncia na Educacao de Jovens e Adultos é um desafio. Ser professor
(a) da EJA requer identificacdo com a docéncia em turmas de EJA e, de certa forma, uma
vinculacdo com as realidades dos seus estudantes, sujeitos que ocupam e enxergam nos
bancos escolares a possibilidade de melhoria de suas condi¢des de vida, pois “como jovens-
adultos trabalhadores, levam esperancgas de que 0s percursos escolares retomados garantam-
lhes seus direitos a uma vida justa, menos injusta. Humana” (ARROYO, 2017, p. 7). Tais

pressupostos foram verificados nas narrativas das professoras a seguir:

Sempre gostei de trabalhar nas turmas da EJA. S&o alunos que ja tém uma outra
vivéncia, que ja trabalham, que ja tém uma vida profissional ativa e, por conta disso,
eu sinto menos dificuldade, porque sdo alunos que ndo tém problema com
indisciplina, os alunos do noturno. (Orquidea, entrevista, 2022).

Um dos primeiros motivos que me levou a ser professora da Educacdo de Jovens e
Adultos foi exatamente o resgate de tantos homens e mulheres que perderam, vamos
dizer assim, essa oportunidade. (...) conhecendo muitos deles na comunidade, eu
sempre tinha essa preocupacdo. De olhar pra aqueles sujeitos, tdo ativos na
sociedade, mas sem ter muitas possibilidades justamente por ndo ter tido essa
oportunidade de “trilhar pelo ensino e aprendizagem”, pela escolarizagdo em si.
(Rosa, entrevista, 2022).

Nas narrativas acima, as professoras demarcam apercep¢do do ser professora da EJA,
evidenciando a satisfacdo e o contentamento, ndo apenas como possibilidade de aquisi¢do da
leitura e da escrita e de retomada de percursos escolares incompletos, mas sim de
transformacéo social e de melhoria das condicdes de vida dos educandos.

Cabe destacar os sentimentos que potencializam o trabalho docente e propiciam as
acoes educativas, como afetividade e contentamento. Tais sentimentos sdo expressos de
diferentes formas e possibilitam o agir pedagogicamente, como relatam as narrativas das

seguintes professoras:

Hoje em dia, eu sou professora da EJA por uma opc¢do, eu gosto dessa modalidade.
(Orquidea, entrevista, 2022).

Para falar a verdade, fazendo assim uma retrospectiva de todo esse percurso do
processo educacional, eu sempre me vi mais como professora de Educacdo de
Jovens e Adultos. Primeiro, porque é um publico muito bom de se trabalhar, diante
das suas especificidades. Entdo, a EJA me deu esse estalo, de gostar, de se
apaixonar, de trabalhar com prazer e com zelo na educagdo.(...) Enquanto tiver gas
eu continuo ainda trilhando por esse caminho, sobretudo da Educacdo de Jovens e
Adultos. (Rosa, entrevista, 2022).
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E oportuno enfatizar que a maneira como se inicia a docéncia na EJA é determinante
para gerar sentimento que influenciardo no agir pedagogico. Cabe evidenciar que as
professoras colaboradoras Lirio e Jasmim adentraram a docéncia da EJA por motivos
externos, isto é, o contexto pandémico, sem formacdo especifica para a modalidade, sem
preparo prévio, em um momento atipico, apenas para complementar sua carga horéria. Havia,
portanto, a incerteza do que iria encontrar, de como seria 0 desenvolvimento da pratica
pedagdgica em um ambiente de realidade totalmente diferente dos niveis de ensino do turno
diurno. Observemos as narrativas das duas professoras:

Nesse momento foi um momento de descoberta, experiéncia nova, medo também,

mas que me adaptei direitinho. Hoje eu leciono presencialmente em duas turmas da
EJA e gosto muito. (Lirio, entrevista, 2022).

Olha s6, ndo foi uma escolha trabalhar como professora da EJA. Como eu falei, eu
precisei completar minha carga horéria por conta das mudancgas ocorridas a partir da
insercdo do Novo Ensino Médio na escola. Estou gostando da experiéncia. (Jasmim,
entrevista, 2022).

As narrativas supracitadas expressam a descoberta, o “se permitir” conhecer, entender
uma modalidade da qual ndo pertencia. Percebemos a criacdo de vinculos, o inicio da
construcdo da identidade docente com a EJA. Faz-se necessario destacar o sentimento de
“medo” expresso pela professora Lirio, que nos alerta sobre os sentimentos de medo e
angustias que se desencadeiam com a inexisténcia de formacdo, de preparacdo, e que
influenciam, diretamente, no saber/fazer pedagogico.

E sabido que os professores que atuam em turmas da EJA enfrentam indmeros
desafios em seu cotidiano, assim como se reinventam e ressignificam seu trabalho, ao lancar

mao das possibilidades da atuacdo docente, subsecdo que dialogaremos a seguir.

4.2.3 Limites e possibilidades da atuacdo docente na EJA

Os relatos sobre a realidade vivenciada pelas professoras colaboradoras no seu fazer
docente na EJA nos impulsionam a refletir sobre os limites e possibilidades que essas
profissionais enfrentam no cotidiano. A professora Jasmim destaca a dificuldade de formacao

especifica para EJA, conforme o relato abaixo:

Dificuldades de formacédo, porque na licenciatura ndo é oferecida uma preparacédo
para vocé trabalhar com a EJA. [...] ndo fui preparada pra trabalhar com a EJA, de
uma forma assim que facilitasse meu trabalho. Entdo, essa é uma das dificuldades
gue a gente ja se depara ao ter que trabalhar com essa modalidade de ensino.
(Jasmim, entrevista, 2022).
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A professora Jasmim, em sua narrativa, enfatizou que a formacéao inicial, ou seja, o
percurso de aprendizagem realizado na graduacdo, ainda é insuficiente para atender as
especificidades da EJA. Fato é que ndo existe uma preocupacéo social em formar professores
para atuarem na EJA, o que influencia diretamente na pratica pedagdgica dos (as)docentes
dessa modalidade, que muitas vezes ndo sabem lidar com os saberes dos jovens e adultos.

E preciso estar ciente de que a formac&o inicial de professores objetiva prepara-los
para o exercicio profissional docente, como afirma Moysés (1994, p.14): “E algo que se
define pelo engajamento do educador com a causa democratica e se expressa pelo seu desejo
de instrumentalizar politica e tecnicamente o seu aluno, ajudando-o0 a construir-se como
sujeito social” (MOYSES, 1994, p. 14).

No que se refere a dificuldade de aprendizagem dos estudantes da EJA, a professora

Jasmim evidenciou problemas na aquisi¢do da leitura e da escrita:

[...] muitos alunos com deficiéncia de aprendizagem, porque ja chegam na escola
com problemas de leitura, escrita. (Jasmim, entrevista, 2022).

Cabe destacar que a dificuldade de leitura e escrita esté atrelada a situagdes anteriores
vivenciadas pelos sujeitos da EJA. Muitos foram alunos do diurno, que tiveram dificuldades
para aprender e/ou mostravam-se desinteressados pelos estudos, e hoje precisam conciliar
trabalho e estudo, ocasionando outros fatores que influenciam diretamente no seu processo de
aprendizagem, a exemplo de situagdes de trabalho que desencadeiam o cansaco. Observemos

as narrativas seguintes:

[...Jeles tém todo um dia produtivo no trabalho, entdo as vezes eles chegam aqui
muito cansados, entdo a gente acaba tendo essa dificuldade. Eles trabalham o dia
todo, a gente tem um publico de zona rural (Orquidea, entrevista, 2022).

[...] os proprios alunos, muitos cansados, do trabalho do dia-a-dia. (Jasmim,
entrevista, 2022).

Muitos deles enfrentam situagcdes muitos complicadas pra chegar até a escola, como
pegar 6nibus da zona rural até aqui. (Rosa, entrevista, 2022).

A maioria dos(as) estudantes da EJA é formada por trabalhadores(as), e mesmo que
nédo estejam inseridos(as) no trabalho formal, enfrentam um grande inimigo para estarem e
continuarem na escola, o cansacgo fisico e mental. Depois de uma longa e dura jornada de
trabalho, alguns alunos ainda trabalham na zona rural, logo, chegam a sala de aula com

fadiga, estresse, falta de concentracdo, sono, e tudo isso é consequéncia do cansaco. Outro
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aspecto atrelado ao trabalho dos estudantes é o comprometimento da concentracdo e do
raciocinio. Muitos trabalhos dependem do esforc¢o fisico e, consequentemente, geram fadiga,

devido a longa jornada diaria. Situacdo destacada pela professora Jasmim, vejamos:

[...] como eles chegam cansados é complicado a gente esta mantendo a atencdo
desses alunos, por mais que a gente tente de formas variadas modificar as formas de
metodologias. Tem alguns que, mesmo com essa modificacdo, eles ndo conseguem
acompanhar, acabam ficando distraidos, alguns chegam a cochilar durante as aulas.
(Jasmim, entrevista, 2022).

E necessario destacarmos que a dificuldade de leitura e escrita esta diretamente
relacionada ao analfabetismo na EJA. Segundo Moacir Gadotti (2008, p.31), “os jovens e
adultos trabalhadores lutam para superar suas condicGes precarias de vida (moradia, saude,
alimentacdo, transporte, emprego etc.) que estdo na raiz do problema do analfabetismo”.

Observemos a narrativa da professora:

Infelizmente nds encontramos alunos que ndo sdo alfabetizados, entdo, essa € uma
grande dificuldade pra nds, como professores, porque, inclusive, ndo temos tempo
pra realizar esse trabalho de alfabetizacdo e também ndo é mais, assim... vamos
dizer...nossa obrigacdo, ja que estamos no Ensino Médio.(Jasmim, entrevista, 2022).

Gadotti (2006) lembra, ainda, que o analfabetismo é negacdo de um direito ao lado da
negacao de outros direitos, é a expressdo da pobreza e consequéncia de uma estrutura social
injusta. Portanto, seria ingénuo buscar combaté-lo, sem antes combater as suas causas, 0 que
leva a conclusédo de que o sucesso da EJA ndo depende apenas de questfes pedagogicas, mas
de questdes essencialmente politicas. A invisibilidade das questdes politicas influencia as
questBes pedagogicas.

Destacamos parte da fala da professora Jasmim, que interessa a nossa diSCussdo:
“[...]nédo temos tempo pra realizar esse trabalho de alfabetizacdo e também n&o é mais,
assim... vamos dizer... nossa obrigacdo, ja que estamos no Ensino Médio”. Esse relato
reverbera que muitos professores ndo estdo aptos para desenvolverem tal atividade de
alfabetizacdo, constituindo assim outro grande desafio para eles e para todos aqueles
envolvidos no ambito escolar. “Tempo” e “Obrigacdo” sdo palavras que, nesse contexto,
intensificam a problematica da falta de formacdo docente voltada as especificidades dos
jovens e adultos, ndo concretizando a troca de experiéncia entre aluno e professor, que se da
por meio das vivéncias e saberes de cada um.

Cabe ao professor compreender que é um agente facilitador no processo de construgao

e reconstrucdo do conhecimento, por isso deve propiciar atividades que facilitem a
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aprendizagem e contribuam para a formagéo do cidadédo reflexivo e atuante na sociedade. A
inexisténcia dessa compreensdo influencia em um problema seriissimo na EJA, qual seja, a
evasdo escolar. Conforme relata uma professora colaboradora, esta € uma dificuldade
enfrentada nessa modalidade de ensino:

[...] € muito complicado vocé evitar a evasdo, as desisténcias. (Margarida, entrevista,
2022).

Nesse contexto, cabe analisarmos a figura do professor. Muitas vezes, 0s estudantes
evadem porque a metodologia ndo corresponde a seus interesses reais, deixando a desejar
quanto a real necessidade daquilo que o estudante da EJA necessita aprender. Por essa razdo,
é importante propor estratégias adequadas, para que as expectativas desse publico sejam
atendidas. Vejamos a narrativa da professora Lirio:

Todo conteldo a gente tem que procurar uma forma diversificada para prender o
aluno na sala e fazer com que ele tenha gosto de estudar e venha para a escola. (...)
Se a disciplina for cansativa, o conteldo for aquele contelido programatico, sé de
leitura, so de calculo, eles perdem o gosto totalmente e faz com que haja a evasao.
(Lirio, entrevista, 2022).

Coerente com tal assertiva, é essencial que os educadores da EJA sejam
estimuladospara captarem os saberes de seus educandos, sendo responsaveis pormediarem
0s interesses dos estudantes, estimulando-os a terem vontade de aprender, usando a
criatividade em prol de alcancar um resultado que deixe os educandos satisfeitos. Freire
(1996) nos alerta que quantomais colocamos em pratica, de forma metddica, a nossa
capacidade de indagar e comparar, deduvidar, de aferir, tanto mais eficazmente curiosose
criticos nos tornamos.

A narrativa da professora Orquidea evidencia a importancia da formacdo docente no
combate a evasdo, propiciando a confianga, a seguranca no saber/fazer pedagogico, muitas
vezes, fragilizada na pratica pedag6gica da EJA. Observemos a narrativa da professora:

[...] as vezes a gente se sente limitada por conta de em certos momentos, a gente ndo
ver muito avango. Entdo, a gente trabalha, em alguns conteldos, a gente vé certas
dificuldades, tanto nossa quanto dos nossos alunos. (Orquidea, entrevista, 2022).

Na narrativa da professora Rosa, outros fatores, como o cuidar dos filhos, muitas vezes
devido a paternidade e maternidade precoces, além da falta de oportunidade no mercado de
trabalho, séo algumas causas sociais que influenciam, para que ocorra a evasdo na EJA, como

verificamos a seguir:
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[...] a questdo dos filhos. Muitos tém filhos e ai, as vezes abandonam aquela
possibilidade que agarraram com tanta dificuldade, mas ai tem que fazer escolhas.
(...) também a falta de perspectivas, justamente relacionada com o mercado de
trabalho. Faltam empregos. (Rosa, entrevista, 2022).

As professoras colaboradoras também relataram as possibilidades visualizadas na EJA.
Suas respostas mostram que elas percebem os interesses dos educandos e a forca de vontade,

como podemos confirmar nos depoimentos que seguem:

Quando eu cheguei na EJA eu percebi que nés temos, sim, alunos com interesse de
progredir nos estudos, alunos que tém vontade de seguir adiante, que tiveram que
parar l& atras, mas eles pensam no futuro. Eles pensam em conseguir terminar o
Ensino Médio e dar prosseguimento, seja numa faculdade ou até mesmo conseguir
um trabalho melhor. Entdo, foi uma surpresa, por conta justamente desse
preconceito que existe, entdo a gente acaba se embacando na fala de outras pessoas e
€ uma coisa que a gente sO vai perceber mesmo com a pratica. (Jasmim, entrevista,
2022).

[...]Ja gente acaba até se surpreendendo com o querer, com a for¢a de vontade deles.
[...] a gente v& que eles estdo aprendendo, que um aluno que iniciou tinha muita
dificuldade com leitura e a gente vé o progresso de sala de aula com as leituras, com
esse pouco momento que a gente tem, mas o0 que é trabalhado a gente vé que esta
tendo progresso. (Orquidea, entrevista, 2022).

Enguanto docente, enquanto educadora, uma das possibilidades maiores é saber que,
em parceria com eles, os alunos, e com toda escola, que é um conjunto, na verdade,
a maior possibilidade é saber que a gente estd ajudando a levar esses sujeitos a se
sentirem muito mais do que ativos, para além dos muros da escola, da escolarizacéo,
mas com uma certificacdo e acima de tudo com a valorizacdo daquilo que eles ja
haviam construidos I4 fora (Rosa, entrevista, 2022).

[...Jhoje eles se posicionam como todo e qualquer aluno dentro da institui¢o.
(Margarida, entrevista, 2022).

Nas narrativas supracitadas, as professoras explicitaram 0 progresso que ocorre na
EJA. A visdo clara das professoras colaboradoras é que o estudante da EJA avanca, progride,
aprende. A perspectiva de futuro, o empenho planejando, conquistas maiores sao elementos
que surpreendem professores e permitem um olhar a partir da vivéncia na EJA, descobrindo e

valorizando as riquezas das experiéncias que cada aluno traz para sala de aula.

4.2.4 Formacdo para a docéncia na EJA

A formacéo de professores(as) no contexto da EJA é essencial para uma educacgéo de
qualidade, no sentido de contribuir para que o(a) educador(a) seja capaz de promover praticas

educativas que resultem em bons desempenhos em sala de aula, estimulando os estudantes a
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continuarem seus estudos, a fim de se tornarem cidaddos criticos e reflexivos, para que
possam contribuir com o desenvolvimento da sua localidade e da sociedade, de modo geral.
Os relatos das professoras colaboradoras apontaram que a oferta de formacéo continuada, por
parte da esfera estadual, para a docéncia na EJA € considerada um elemento de fragilidade no
ambito da préatica pedagdgica. Vejamos:

Antes de trabalhar como professora da EJA eu nunca tive a oportunidade de
participar de algum curso de formacéo. Até o momento nés ndo tivemos nenhum
desses cursos oferecidos. (Jasmim, entrevista, 2022).

[...] a gente sente um pouco de caréncia, uma falta realmente em cursos voltados
para o profissional da EJA, que a gente sabe que em outras modalidades, com bem
mais frequéncia sdo oferecidos, mas o Estado até forneceu no ano passado, online, e
eu ndo participei. (Orquidea, entrevista, 2022).

Olha, um dos cursos que eu participei que foi assim, muito bom, ha algum tempo
atrés, foi o PROFA, era um Programa de Formacdo para Professores
Alfabetizadores, mas que abordava de forma muito significativa a EJA. [..]
participei de alguns cursos de formacdo, ha uns anos atras, oferecidos pela
prefeitura, 1a do municipio de Lajedo, onde eu trabalhava que era bem voltado para a
Educagdo de Jovens e Adultos. [...] Outros, oferecidos pela propria Secretaria de
Educacdo do Estado, em que a gente teve oportunidade de participar. (Rosa,
entrevista, 2022).

Participei, também, de uma formacdo junto com os professores da UESB, onde
também a gente ia aprendendo a lidar com esse publico e, principalmente, a ter uma
fala de um de alfabetizador sem infantilizar essa fala e sem infantilizar também as
atividades, trabalhar aquilo que esse publico espera de nés. (Margarida, entrevista,
2022).

Nos depoimentos acima mencionados, percebemos algumas lacunas quanto a
formagdo especifica para EJA, sendo necessarias mudancas significativas nas politicas
publicas voltadas para a modalidade EJA. As professoras explicitaram por meio das suas
narrativas a falta de oferta de formacao e/ou formacédo ndo atualizada. Em meio aos relatos,
nos deparamos com outro aspecto descrito no excerto narrativo da professora Orquidea,
“mas o Estado até forneceu no ano passado, on-line, e eu ndo participei”. Nesse trecho
encontramos uma contradicdo entre a fala dessa professora e os relatos das outras
participantes da pesquisa as quais afirmaram ndo ter sido ofertado nenhum tipo de formacéo
voltada para a Educacao de Jovens e Adultos por parte da Secretaria de Educacao do Estado.

O Estado ofertou a formacdo on-line intitulada AUEJA* — Ampliando Universos pela

4A Secretaria da Educacdo do Estado (SEC) ofertou o curso, em parceria com a Fundacdo Getllio Vargas
(FGV), buscando formagdo para os educadores da EJA, intitulada AUEJA - Ampliando Universos pela
Educacdo de Jovens e Adultos. Essa formacgéo foi direcionada para 2.500 educadores da EJA, entre professores,
coordenadores pedagdgicos e gestores, na modalidade de Educacdo a Distancia, com carga horéria de 120 horas,
dividida em cinco médulos.
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Educacéo de Jovens e Adultos —, porem nenhuma das professoras participou da formacéo.

A reflexdo sobre essas respostas aponta que o formato de oferta, on-line, bem como
as demandas que surgiram na pratica pedagogica durante a pandemia e pds-pandemia,
podem ter afastadoas professoras da formacdo oferecida pelo Estado, considerando-se que
muitasdocentes ndo encontram nesses cursos solucbes para o enfrentamento das
demandasque surgem nocotidiano das escolas.Essas iniciativas,muitas vezes, ndosao vistas
pelos(as) docentescomoforma de participacédo ativa no universo da profissdo, nem como uma
formacéo potencializadora do desenvolvimento da autonomia e da capacidade de trabalhar
com as transformacbes que vém ocorrendo na sociedade. Isso porque, para 0s
(as)professores(as) valorizarem qualquer iniciativa dos poderes publicos no que diz respeito
a formacdo continuada,tal proposta precisa partir do seu desejo e das reais necessidades que
emergem no cotidiano da sua pratica pedagogica. Sobre essa discussdo, Castro e Amorim

(2015) explanam o seguinte:

Tais programas quase sempre combinaram um discurso de valorizacdo dos
professores e da sua autonomia com a oferta de cursos de atualizacdo/reparacdo e de
material didatico para aplicacdo em sala de aula. Tal duplicidade, como costuma
acontecer, conduziu, de um lado, ao afastamento dos professores que ndo se viam
como meros aplicadores de solu¢Ges metodolégicas construidas nas universidades e
oferecidas por agentes governamentais e, de outro, a aplicacdo acritica e, ndo raro,
incorreta de pacotes mais ou menos apreendidos por parte dos professores que se
empenharam em fazer funcionar solugdes que ndo ajudaram a construir.

Vale reforcar que os(as) professores(as) que trabalham com jovens e adultos
necessitam de uma formagao pautada nas especificidades da EJA, que favorega a construcao
de uma pratica pedagogica critica e consciente. Seria um modo de possibilitar a construcao de
um conhecimento significativo e consistente, permitindo que esses(as) professores(as)
incluam elementos contextualizadores dos contelidos que desenvolvem em suas préaticas, 0

que € corroborado por Gatti (2010):

E necessaria uma profunda mudanga nas estruturas institucionais formativas e nos
curriculos de formacdo. As emendas sdo muitas, a fragmentacdo formativa é clara, e
¢ imprescindivel integrar a formagdo em curriculos articulados, voltados ao objetivo
mais importante, que é formar professores de fato, ndo apenas apoiados nos campos
disciplinares especificos, mas com grande aporte pedagogico.

As professoras colaboradoras enfatizaram a formacgdo em servico desenvolvida nos

momentos de atividade complementar (AC). Vejamos as narrativas:
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[...] a coordenadora comegou a trazer momentos de formagéo para os professores da
EJA. Entdo, nos nossos momentos de AC sempre que had oportunidade, ela traz
textos, ela traz videos, ela traz momentos de debates e discussdes sobre temas
relacionados a EJA. Entdo, por mais que nds ndo tivéssemos uma formacéo de fato,
essa formacdo estd sendo feita de forma concomitante com o nosso trabalho.
(Jasmim, entrevista, 2022).

[...] no horario de AC, a gente faz estudos. (Orquidea, entrevista, 2022).

[...] eu participei, foi juntamente com a coordenacdo que preparou esse momento
para que a gente pudesse desenvolver uma forma diferente de ensinar a EJA e
também trabalhar a disciplina ou o conteddo programatico de uma forma
diversificada. (Lirio, entrevista, 2022).
Participei junto com a coordenacdo, junto com todos os professores da EJA da
escola. (Margarida, entrevista, 2022).

Os relatos acima mostram que na unidade escolar em que as professoras lecionam
ocorre a formacao continuada em servico, na medida em que, no trabalho desenvolvido pela
coordenadora foram definidos momentos para discutir tematicas relacionadas a pratica
pedagogica na EJA. Alarcdo (2003) ressalta que, para os professores se tornarem auténticos
profissionais do desenvolvimento humano, é necessario que a escola seja, antes de tudo, um
centro de formacdo para todos os que nela convivem e que esteja organizada para vivenciar,
em conjunto, seu projeto de formacéo. Placco (2001), por sua vez, traz um conceito sobre a

formacgéo continuada:

Um processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em multiplos
espacos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou treinamentos, e que favorece a
apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de outros saberes e introduz uma
fecunda inquietacdo continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia em
toda a sua imponderabilidade, surpresa, criacdo e dialética com o0 novo
(PLACCO,2001, pag.26-27).

A troca de saberes nos momentos de formacéo entre os professores que atuam na EJA
os convida a refletirem sobre a qualidade do trabalho nessa modalidade de ensino e a buscar
novos caminhos de formacédo, que tragam aportes formativos para a construcdo do fazer
docente. Desse modo, a formacéo precisa decorrer de um processo permanente, que envolve
saberes, experiéncias e préaticas, que ndo devem acontecer desconectadas uma das outras, mas
mediadas por um processo interativo e colaborativo.

E evidente que a formacio continuada promove mudancas na melhoria dos processos
educativos da escola e, por conseguinte, um envolvimento dos (as) professores(as), para que
seja efetivada um aperfeicoamento continuo da sua pratica pedagdgica, sobretudo no que se

refere ao trabalho realizado na EJA.
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Pensar a formacdo de professores para esta modalidade significa promover uma
postura critica, a qual entendemos como aquela em que seus educadores se
reconhecem sujeitos inacabados, que é construida no dialogo, na reflexdo sobre
pratica, que percebe a si e aos outros como agentes ativos do conhecimento,
promotora da curiosidade, da humanidade, da insubmisséo, a qual reconhece o valor
da historia na construcdo do ser humano. (FREIRE, 1996).

Como podemos constatar, a formacdo docente é fundamentalpara o melhor
desempenho dos(as) professoras(as), no contexto da Educacéo de Jovens e Adultos. Os
saberes acerca das especificidades dessa modalidade de ensino devem ser centrais nas

politicas ecurriculos de formacdo de educadores/as da EJA.

4.3 Saberes docentes mobilizados no contexto pandémico e no retorno presencial

O contexto da pandemia da Covid-19 trouxe implicacdes e inimeros desafios para o
exercicio da docéncia. Os (as) professores(as) precisaram mobilizar e/ou construir saberes
para efetivar a pratica pedagogica. Em meio as decisdes, para atender as recomendacdes dos
organismos de salde, com protocolos que preconizavam o isolamento e o distanciamento
social, estavamos diante de um cenario de profundas desigualdades educacionais, explicitadas
na disparidade entre o ensino publico e o privado; na auséncia de politicas de democratizacéo
da internet e na falta de formacdo docente para o uso de novas tecnologias educacionais. Em
meio a desafios e incertezas causadas pela pandemia, as professoras colaboradoras refletiram
sobre saberes docentes construidos no contexto pandémico e no retorno presencial. Baseando-
nos nessa premissa, elegemos, conforme a Figura 3, quatro categorias para dialogar com o

material que analisamos.

Figura 5 - Saberes docentes mobilizados no contexto pandémico e no retorno presencial

Percepcoes da

Ensino Remoto TS | transicéo do . Saberes docentes
na EJA -/ mobilizados,no —/  Ensino Remoto =f  mobilizados no
Ensino Remoto

retorno ao Ensino

parao'Ensing Presencial

Presencial

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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4.3.1 Ensino remoto na EJA

A adaptacdo do ensino presencial para 0 ensino remoto provou-se desafiadora para

todos os atores do contexto educacional, sobretudo para os(as) docentes. Foi necessario

entendermos o que significa remoto para re-planejar, re-significar a pratica docente em

tempos de pandemia. Quadros e Cordeiro (2020) trazem um conceito descritivo sobre esse

novo jeito de ensinar:

Remoto significa longinquo, distante. Assim, ensino remoto é o uso da tecnologia
para ministrar, & distancia, aulas sincronas. E o que muitas escolas publicas e
privadas tém adotado como alternativa durante a pandemia, de modo a garantir o
acesso a educacdo no periodo de isolamento social. As aulas sdo transmitidas ao
vivo, pelos professores da turma/escola, que ministram os contetdos de acordo
com a grade curricular. E importante ressaltar que ensino remoto n&o é o mesmo
que educacao a distancia [...] (QUADROS; CORDEIRO, 2020, p. 68).

Nesse sentido, ocorreu a andlise dos relatos das professoras as quais sinalizaram o

grande impacto que essa migragédo da sala de aula presencial para o ensino remoto causou em

suas rotinas pedagogicas. As professoras expressaram 0 sentimento vivenciado frente a

adaptacdo ao momento pandémico. Vejamos a seqguir:

A gente se sentiu insegura, as vezes, acabou se sentindo impotente, achando que nao
iria dar conta. (Orquidea, entrevista, 2022).

[...] nos professores fomos obrigados a aprender vérias coisas que nds ndo sabiamos.
(Jasmim, entrevista, 2022).

[...] Eu acho que foi um periodo de grandes desafios. (Rosa, entrevista, 2022).

Foi um sentimento de descoberta. (Lirio, entrevista, 2022).

A auséncia fisica demandou a mobilizagdo de diferentes tipos de estratégias para

potencializar a acessibilidade aos estudantes e para a manutencdo e retorno as atividades

escolares. Assim foram criados grupos nos aplicativos de mensagens, dentre outros,

conforme sinaliza a Professora Jasmim:

No inicio nds tivemos que decidir qual seria 0 meio que nos iriamos utilizar, qual
seria a plataforma e decidimos que seria através do WhatsApp, porque nés sabemos
gue nossos alunos nem todos tém condicOes financeiras de ter aparelhos que
permitem baixar aplicativos. (Jasmim, entrevista, 2022).

Salientamos que a mudanca na rotina de trabalho das professoras colaboradoras trouxe

muitas dificuldades com o uso das tecnologias, bem como a falta de formacéo tecnologica por
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parte das docentes reverberou e potencializou os problemas sociais no contexto da auséncia

das salas de aula fisicas. Vejamos a narrativa da professora Jasmim:

Foi um momento de grande surpresa pra todos nds, também por conta da falta de
formacdo, que nés ndo temos formacdo na area de tecnologia da informacdo para
educacdo. Entdo acho que foi uma dificuldade enfrentada por todos os professores
da rede municipal, rede estadual, no geral, no pais inteiro. (Jasmim, entrevista,
2022).

Diversos estudantes também tinham dificuldade ao acessar as atividades no aparelho
celular, conforme relata a professora Jasmim: “[...] percebemos... se ja era dificil pra nés,
professores, que ja temos contato com meios tecnoldgicos, imagine para os alunos,
principalmente da EJA”. E outros, nem acesso a tecnologia tinham, ndo possuiam celulares e
ndo tinham condicbes financeiras de adquirir, como destaca a professora
Rosa: “[...]infelizmente € um publico que hoje ndo tem, vamos dizer assim, ndo esta nesse
contexto da tecnologia”, 0 que é reiterado pela professora Orquidea, ao relatar que “muitos
ndo tinham aparelhos celulares com uma poténcia boa, sinal de internet bom entdo..., isso
acabou dificultando um pouco por conta desses problemas”. ESsa situagdo tornou-se um
entrave para o desenvolvimento do trabalho docente em meio a pandemia. A escola precisou

criar estratégias para incluir os estudantes, segundo relata a professora Orquidea:

[...] @ gente comegou dando atividades em quinze e quinze dias, eles iam na escola,
pegavam as atividades e depois de quinze dias o diretor passava pra gente, dava essa
devolutiva. Mas assim, a gente conseguiu cumprir através do remoto, dessas
atividades impressas pra quem ndo tinha condigdes de ter as aulas foram fluindo.
(Orquidea, entrevista, 2022).

Esses relatos expressam os esforcos das professoras colaboradoras diante dos desafios
impostos pela pandemia a educacdo. Apesar de relatarem as limitagcbes com as tecnologias
digitais, as professoras refletiram acercados momentos das Atividades Complementares (AC),
lugar que proporcionou o repensar da pratica pedagogica, permitindo-as inovarem as suas
acOes, por meio da utilizacdo de novas ferramentas para incrementar suas praticas.

Observemos os relatos das professoras:

A coordenacdo, que sempre trazia novidades pra gente, como aplicativos, para nés
desenvolvermos atividade na sala de aula on-line, coisas que nds ndo conheciamos
antes da pandemia e depois com o inicio das aulas remotas ela foi trazendo essas
ideias e nés fomos usando e deram certo. (Jasmim, entrevista, 2022).

As ACs on-line eram excelentes. Aprendi a fazer jogos on-line com os contetdos, a
usar novas ferramentas para enriquecer as aulas on-line. (Rosa, entrevista, 2022).
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Possuia muita dificuldade, mas com a ajuda da coordenadora e dos colegas no
planejamento consegui inovar e aprender a usar a tecnologia. (Lirio, entrevista,
2022).

As professoras colaboradoras também sinalizaram diversos problemas vivenciados
com o Ensino Remoto, como desmotivacdo e dificuldade no acompanhamento da

aprendizagem, conforme seguem as narrativas:

[...] no inicio das aulas deu para perceber muita gente animada para aquele inicio de
aulas remotas, mas com o passar dos dias nés vimos que alguns alunos foram
abandonando as aulas, mas n6s fomos em busca também desses alunos,
conseguimos que uma boa parte retornasse. [...]. E que essa auséncia, de sala de aula
presencial, prejudicou bastante a vida desses alunos, porque por mais que nés
estivéssemos todos os dias com as nossas aulas online, 1a, a disposi¢do dos nossos
alunos, o ensino remoto € totalmente diferente, ndo ha como vocé acompanhar 0s
seus alunos da mesma forma que vocé acompanha no ensino presencial (Jasmim,
entrevista, 2022).

Eu chego a dizer que esse periodo de ensino remoto, de uma certa forma podou
muitos sonhos desses homens e mulheres que voltaram a sonhar, a partir da
escolarizacdo, com questdo da construcdo do conhecimento. Entdo a partir dai se
sentiram no remoto um tanto desmotivados. (Rosa, entrevista, 2022).

Diante dessas narrativas, percebemos que as mudangas impostas a sociedade, como o
isolamento social, e consequentemente o0 ensino remoto, levaram os profissionais da educacao
a mobilizacdo de diversos saberes, em virtude da emergéncia de novos modos de se relacionar
com os estudantes, inovando em suas estratégias didaticas para garantirem os processos de
ensino e aprendizagem. Essa serd a abordagem tematica a ser comentada na subsecao

seguinte.

4.3.2 Saberes docentes mobilizados no ensino remoto

A pratica docente movimenta varios saberes que cada professor traz como alicerce
pedagdgico. Tardif (2014) nos ensina que a pratica pedagogica dos professores ocorre a partir
de um apanhado de saberes, os quais sdo constituidos ao longo do desenvolvimento
profissional docente. Como visto, no contexto da pandemia, as professoras colaboradoras
precisaram mobilizar diversos saberes. Assim, ao narrarem sobre os saberes mobilizados

durante o ensino remoto, emergiram as seguintes reflexdes:

Acho que nds conseguimos obter mais conhecimento, em relacdo a esses meios
tecnoldgicos. (Jasmim, entrevista, 2022).
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Enquanto professora da Educacdo de Jovens e Adultos, neste periodo remoto,
aprendi muito. Sabendo que é um publico, assim, que ja tem suas limitagdes, seus
desafios, eu precisei me debrugar em estudar as midias, a questdo tecnoldgica.
(Rosa, entrevista, 2022).

[...] a fazer formulario, apresentacdo de slides, de conteldos, buscar mais videos
interessantes para fazer com que encaixasse dentro do contelGdo programatico da
aula [...] (Lirio, entrevista, 2022).

Através do ensino remoto, ao entregar suas atividades e, muitas vezes, quem era
muito timido, entdo foi mais um estimulo para voltar e saber que poderia concluir o
Ensino Médio. Aprendi que n6s somos capazes de modificar, se ndo da de um jeito,
faz de outro. (...) Entdo, por mais que a gente percebesse que houve uma dificuldade
nessa forma remota, também nos tivemos ganhos e aprendizagens. (Margarida,
entrevista, 2022).

Evidente que o ensino remoto ndo fazia parte da pratica exercida pelos professores e,
portanto, promoveu alteracbes no seu fazer docente. Essas alteragbes permitiram a
mobilizacdo de saberes adquiridos por intermédio do conhecimento tecnologico, no pensar
pedagogico, ressignificando a pratica por meio do planejamento e execucdo de acdes
indispensaveis e cotidianas para promover o ensino e a aprendizagem, podendo atender as
exigéncias no momento pandémico. Assim, fez-se necessario que as praticas de ensino remoto

fossem consideradas, no retorno presencial, buscando ressignificar a pratica docente.

4.3.3 Percepg0es da transi¢cdo do ensino remoto para o ensino presencial

As professoras colaboradoras sinalizaram as percepg¢des da transi¢cdo do ensino remoto
para o ensino presencial. O retorno presencial aconteceu no ano de 2022, sendo necessaria a
reestruturagdo, por meio de um planejamento que atendesse as demandas sociais e
educacionais daquele contexto. A professora Orquidea ressaltou que, inicialmente, precisaram
realizar um trabalho de busca ativa para estimular os estudantes a retornarem a escola.

Vejamos o relato:

[...] nesse retorno a gente trabalhou muito na busca ativa, para que esses meninos
realmente pudessem retornar. Alguns acabaram ficando até satisfeitos com a
comodidade de poder estar conciliando trabalho com escola (Orquidea, entrevista,
2022).

No que diz respeito as suas percepcdes em relacdo ao retorno presencial, as

professoras Jasmim e Margarida produziram as seguintes narrativas:
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[...] quando comegamos o ensino presencial, quando retornamos, foi como se nds
tivéssemos comegado a trabalhar como professores naquele momento. E acho que
para os alunos também foi da mesma forma que nds. Estavamos numa realidade de
dois anos em casa, sem ter contato com aluno, nem alunos com professores, nem
professores com alunos, e, de repente, nés come¢amos numa escola cheia de alunos,
as salas cheias de alunos e ainda o perigo do virus, que ainda estava circulando, e
nés ainda na incerteza se esse ensino presencial iria continuar ou seria interrompido
por conta do aumento de casos, mas foi como uma nova experiéncia. (Jasmim,
entrevista, 2022).

[...] os alunos tinham perdido o habito de estar em sala de aula. Muitos ndo sabiam
se comportar, por estarem de volta, mas, a0 mesmo tempo, a gente percebia também,
que tinham muitos que tinham sede de estar de forma presente com colegas, com
professor. (Margarida, entrevista, 2022).

No retorno presencial foi necessario diagnosticar as aprendizagens adquiridas ao longo
no ensino remoto. Dessa forma, a equipe docente elaborou um planejamento baseado em
revisbes que permitiram detectar as dificuldades e as aprendizagens, como relatam as

professoras Rosa e Orquidea:

Esse periodo de transicdo comega com um amplo diagndstico. Entdo, logo no
primeiro momento a gente fez assim um apanhado geral, enfatizando o que deu
certo, em termos de aprendizagem, o0 que ndo deu certo e o que poderia melhor.
Entdo, fizemos esse feedback com os alunos e dai a gente percebeu que era
necessario comegar muita coisa. Entende? Para que houvesse, de fato, uma
aprendizagem mais, assim, significativa e rica pra os nossos alunos. (Rosa,
entrevista, 2022).

[...] o momento era de transicdo, a gente percebeu muita dificuldade dos alunos com
0 que se fala, em relacdo aos objetos de estudo, aos contelidos, a gente viu que esse
periodo pandémico acabou dificultando muito o aprendizado deles (...) (Orquidea,
entrevista, 2022).

E importante destacar a percepcdo da professora Rosa, ao relatar o interesse dos

estudantes na revisdo dos contetidos.

[...] eles mesmos perceberam que a gente precisava repetir muita coisa de novo. Ai
ndo se tornou cansativo e valeu a pena, porque ai houve uma uma recapitulagao,
uma fixacdo daquilo que eles trabalharam, mas que foi de forma assim incipiente,
um pouco simplério, entdo, foi esse periodo de transicdo. aconteceu desse jeito.
(Rosa, entrevista, 2022).

A professora Jasmim sinaliza a importancia de manter a utilizacdo das tecnologias
digitais no ensino presencial, gerando beneficios concretos, tanto para estudantes quanto para
professores: “[...] nés estamos usando ainda essas ferramentas mesmo com 0 ensino
presencial. Entdo, acho que foi algo que contribuiu, nos ajudou mesmo que ndo seja de forma
espontanea, mas ajudou e vai seguir em companhia sempre no nosso trabalho como

educadores”.
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A professora Margarida destaca a importancia da coletividade na sala de aula, quando

se pode estar juntos, dialogando, trocando saberes e experiéncias. Vejamos a narrativa:

[...] na verdade ndo podemos trocar por nada aquele momento mesmo, de estar
junto, de perguntar melhor. A gente percebe que realmente é necessaria essa questao
do corpo a corpo, junto com os alunos, principalmente da EJA. (Margarida,
entrevista, 2022).

A professora colaboradora Jasmim reitera a importancia do professor no retorno
presencial, tendo em vista que o docente precisou se adaptar as mudancas desencadeadas com
a pandemia, pois “a partir do retorno presencial foi possivel perceber que o trabalho do
professor € indispensavel para formagdo dos alunos”, mobilizando os saberes no retorno ao

ensino presencial.
4.3.4 Saberes docentes mobilizados no retorno ao ensino presencial

No que tange aos saberes advindos da experiéncia no retorno do Ensino Presencial, as
professoras colaboradoras evidenciaram a valorizagdo do conhecimento prévio dos
estudantes, em suas experiéncias de vida e suas peculiaridades, reconhecendo os estudantes

como detentores de cultura e saberes. Atentemo-nos as narrativas das seguintes professoras:

Sempre o que nos estamos trazendo para sala de aula temos que observar com
carinho a vida de cada um deles (...) (Jasmim, entrevista, 2022).

[...] a gente tem tentado pegar aquele conteldo que esta relacionando com o dia-a-
dia deles, com o mundo do trabalho, pra que eles compreendam a importéncia e que
seja significativo para eles. (Orquidea, entrevista, 2022).

[...Jaquelas aprendizagens com uma visdo de mundo, mas que também eles precisam
aprender, de fato, para continuarem ativos na sociedade dentro do mercado de
trabalho que cada um almeja. (Rosa, entrevista, 2022).

Outro saber identificado foi o ato de ouvir os estudantes, escutando suas historias de
vida e proporcionando espago para que eles expressassem suas visdes de mundo, sentindo-se
sujeitos ativos no processo de aprendizagem, fazendo valer a afirmacao de Paulo Freire (1996,
p. 43): “O educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele”. Tal pensamento é corroborado na narrativa a

sequir:

Troca de conhecimento, que é o essencial. Aprendi a ouvir mais do que falar. Eu
aprendi muito isso, que na EJA a gente aprende a escutar... as vezes um depoimento
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de um aluno faz com que a gente traga o depoimento dentro da aula e fica mais
significante. (Lirio, entrevista, 2022).

Esses saberes reverberam na vida cotidiana dos estudantes que percebem e tém
potencializados seus valores, expondo seus saberes e, junto ao professor, se tornam parceiros
no processo de ensino e aprendizagem, numa relacdo agradavel que busca o conhecimento,

ensinando e aprendendo a entender o meio em que vivem. A professora Margarida reitera:

[...] aprendizados em que eles percebem que eles sdo capazes, aprendizados em que
eles percebem também que podem construir, que eles tém uma vontade prépria, que
eles tém regras a cumprir, deveres a cumprir e tem direitos, e também o convivio, o
respeito. (Margarida, entrevista, 2022).

Dessa forma, diante das narrativas apresentadas, podemos constatar que as professoras
da EJA desenvolvem sua pratica pedagogica sem uma formacao especifica, formando-se para
esse trabalho com a propria prética, no cotidiano na escola. Isso porque os cursos de formacao
inicial, que deveriam ofertar uma base sélida de conhecimentos, ndo abordam de uma forma
mais detalhada a questdo da EJA. Devido a isso, as professoras colaboradoras tém buscado
alternativas de formacdo nas Atividades Complementares (ACs), por meio de estudos com a
coordenacdo pedagdgica.

Dito isso, a discussdo proposta nesta secao nos possibilitou perceber que é possivel
construir praticas pedagogicas na EJA, de modo que nelas professores e estudantes se tornem
protagonistas de seus saberes e fazeres, reconhecendo que a educacdo € um direito e que a
EJAenquanto modalidade de ensino, precisa ser respeitada nas suas especificidades. E
necessario ofertar condicBes adequadas para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem na EJA, desde a estruturacdo do espaco fisico, a aquisicdo de materiais
especificos para a préatica pedagdgica, a oferta de formacdo continuada, até o entendimento de
que a EJA é uma modalidade integrante da escola e fundamental no processo de
escolarizacdo. Percebemos que os saberes docentes se efetivam no contexto do trabalho do
professor, ndo se limitando a uma dimensdo especifica, mas se articulando e constituindo a

dindmica dos saberes.
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5 DESENHANDO NOVOS PONTOS DO TEAR: PROPOSTA DO PLANO
DE ACAO

... quem viveu boa parte de sua vida em uma escola como professor/professora, por
certo, se lembra de como aprendeu e ensinou na troca com Seus
companheiros/companheiras e de como a préatica pedagogica diaria constitui um
importante espago de sua formagdo. Nesse espaco, 0s professores partilham
materiais, informacdes sobre os alunos, comentarios sobre trabalhos desenvolvidos.
Criam alternativas, tornam-se produtores/autores. Repartem também davidas,
dificuldades, impasses e saberes gerados no dia-a-dia da prética escolar, no
confronto entre as expectativas e os resultados. Discutem iniciativas realizadas por
certas escolas e professores que, imbuidos do desejo de dar novo rumo a histéria
pedagdgica de sua turma, rompem com prognosticos estabelecidos e revertem a
situacdo inicialmente configurada (VASCONCELOQS, 2003, p.13).

A epigrafe acima traduz o meu pensamento a respeito da formacao de professores(as)
da Educacéo de Jovens e Adultos, concebendo o processo formativo, como espaco de troca de
experiéncias, de reflexdo e de producdo pedagdgica no qual o professor aprende e reconstrdi
seus saberes. Diante disso, faz-se necessario desenvolver formacdo dentro do contexto
escolar, possibilitando que o(a) professor(a) torne-se responsavel por seu proprio
desenvolvimento profissional e pessoal, participando como protagonista em um desafio
constante de produzir conhecimentos e novas estratégias de acdo, visando construir novos
saberes docentes, (re) significando assim a sua pratica.

Na tentativa de atender a solicitacdo do Mestrado Profissional em Educacgédo de Jovens
e Adultos (MPEJA), da Universidade do Estado da Bahia, nesta se¢do apresentamos o
produto final dessa pesquisa, constituido em um Plano de Acdo intitulado “Formagdo e
saberes docentes na EJA”.

O Plano de Acéo aqui apresentado foi construido a partir das inquietacbes pontuadas
pelas professoras colaboradoras em relacdo aos desafios e dificuldades enfrentados por elas
em seu cotidiano pedag6gico. Tem-se o intuito de nortear a implementacdo de uma proposta
de formacédo continuada que atenda as demandas de formacéo dos professores da modalidade
EJA, por meio de um processo formativo de natureza colaborativa, participativa e que consiga
servir de suporte tedrico-metodoldgico para os envolvidos direta e/ou indiretamente na

pesquisa. Sobre o referido Plano de Acéo, discutiremos na sequéncia deste estudo.
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5.1 Plano de acdo para elaboracdo de uma proposta de formacgéo continuada para docentes da
EJA

Freire (1996, p.13) afirma que “quem forma se forma e reforma ao formar e quem ¢
formando forma-se e forma o ser formado”. Coadunando com esse pensamento, percebemos
que o professor precisa refletir sobre o seu fazer pedagogico, desconstruindo algumas praticas
inoportunas para 0 contexto escolar e vislumbrando a construcdo de novas praticas
significativas ao desenvolvimento da aprendizagem.

Segundo relatos das professoras colaboradoras, os momentos de Atividade
Complementar (AC) constituem-se momentos de formacdo em servi¢o. Desse modo, optamos
por definir as acdes do Plano nas Atividades Complementares (ACs), no periodo mensal, com
duracdo de quatro horas. Esse plano sera apresentado a equipe gestora do Colégio no qual se
desdobrou o objeto do nosso estudo e & equipe docente que atua nas turmas da EJA, visando a
implementacdo de uma proposta de formacao continuada a partir do ano letivo de 2024. O
plano contém acgdes para serem desenvolvidas a médio e longo prazo, contendo o publico-

alvo, a ementa, os objetivos, o0 cronograma, a metodologia e a avaliagéo.

a) Publico-Alvo

Esta proposta de formacéo é destinada a equipe gestora e ao corpo docente que atuam
na EJA no Colégio Estadual, localizado no municipio de Itirugu-Bahia.

b) Ementa

» Concepcdo e sentido da EJA. Saberes docentes na EJA. Curriculo da EJA: Tendéncias

atuais.

c) Objetivo Geral

» Oferecer formacdo continuada em servico a equipe gestora e aos professores que

atuam na EJA, contribuindo para o processo formativo.

d) Sugestdo de Cronograma — Encontros Formativos
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TEMATICA OBJETIVOS RESPONSAVEIS PERIODO | DURACAO
Concepgdo de EJA /| Conhecer as concepgbes | Pesquisadora Margo/2024 4 horas
Quem s8o os sujeitos da | e o sentido da EJA.

EJA.
Paulo Freire: proposta | Entender as | Pesquisadora Abril/2024 4 horas
para alfabetizacdo de | contribuicdes de Paulo
adultos. Freire para EJA.
Saberes docentes | Discutir sobre os saberes | Pesquisadora Maio/2024 4 horas
segundo Tardif. necessarios para atuacdo

docente na EJA na

perspectiva de Tardif.
Saberes docentes | Discutir sobre os saberes | Pesquisadora Julho/2024 4 horas
segundo Freire. necessarios para atuacao

docente na EJA na

perspectiva de Freire.
Relacbes de ensino e | Compreender as relagdes | Pesquisadora Agosto/2024 4 horas
aprendizagem na EJA. de ensino e

aprendizagem na EJA.
Tendéncias curriculares | Compreender as | Pesquisadora Setembro/20 4 horas
da EJA. possibilidades 24

curriculares que

orientam as  préticas

pedagdgicas na EJA.
Propostas metodoldgicas | Identificar as | Pesquisadora Outubro/202 4 horas
facilitadoras do processo | possibilidades tedricos- 4
de ensino e | metodologicas que
aprendizagem na EJA. embasam as préticas

pedagdgicas na EJA.

e) Metodologia

YV V V V

f) Avaliacdo

Encontros dialogados;

Rodas de conversa;

Estudos e debates de textos, de forma dialogada e reflexiva;

Construcéo de registros-sinteses das reflexdes.

Nesse Plano de Acéo, a avaliacdo é entendida numa perspectiva processual, critica e
dialdgica, traduzida em: memdrias dos encontros; ficha preenchida pelos participantes ap6s 0s
encontros; observacOes e registros das discussdes, reflexbes e proposi¢cdes dos sujeitos

durante o percurso formativo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

E na inconclusio do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educagdo como processo permanente. E também na inconclusio de
que nos tornamos conscientes e que nos inserta no movimento
permanente que se alicerca a esperanca (FREIRE, 1996, p. 58).

Através da epigrafe acima, que nos traz o pensamento do educador Paulo Freire
(1996), percebemos a condigdo do inacabamento do ser humano, que implica em um processo
social de busca. Nesse sentido, coloco-me nessa condigdo de inconclusdo assumida, fazendo-
me mover em permanente busca do conhecer. Saliento que o presente estudo ndo encerra as
discussbes acerca do tema estudado, mas apresenta resultados que permitam novos
questionamentos, pelo viés das reflexdes realizadas.

Esta pesquisa se prop0s a investigar os saberes mobilizados por um grupo de
professoras que atuam na EJA nos periodos pandémico e pos-pandémico, considerando que
vivenciamos realidades educacionais atipicas as quais possibilitaram mudancas de paradigmas
no sistema educacional. Retomamos, portanto, em sinteses, as abordagens que constituiram o
percurso analitico a que se propds o desenho metodoldgico nesta investigacdo, para que
possamos imprimir um resultado global da pesquisa.

Na anélise da abordagem tematica Trajetdria profissional e atuacdo na Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA), identificamos que as professoras colaboradoras da pesquisa
ingressaram na docéncia por identificacdo com a profissao, por influéncia familiar ou mesmo
visando acesso ao mercado de trabalho. Essas professoras ja atuam na docéncia ha um longo
periodo, porém algumas delas ingressaram na EJA por necessidade de complementacédo de
carga horaria, uma alternativa para ajustar suas condi¢des de trabalho; outras, para atender a
necessidade da Rede de Ensino, em virtude do momento pandémico, embora ndo possuissem
formag&o especifica para atuar nessa modalidade.

Na analise da abordagem tematica Docéncia na EJA, o estudo demonstrou que as
professoras colaboradoras da pesquisa ndo apresentam um entendimento especifico sobre a
modalidade EJA, principalmente no que diz respeito a percepcdo e/ou a concepgdo de EJA,
dentre outros aspectos importantes que carecem de conhecimento para que o(a) professor(a)
possa conduzir o seu saber/fazer docente. Cabe salientar que as professoras colaboradoras
demonstraram satisfacdo e contentamento com a docéncia na EJA, mas ndo demonstraram

uma visdo critica sobre o trabalho realizado com esse publico. Tal situacdo reverbera em
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dificuldades encontradas na préatica docente, sinalizadas na auséncia de uma formacao para
essa modalidade, de ensino, bem como nos desafios enfrentados para garantir um efetivo
planejamento das acdes pedagogicas, em virtude da realidade dos estudantes da EJA, que
apresentam um importante déficit quanto a aquisicéo da leitura e da escrita, aliado ao visivel
cansaco fisico e mental, decorrente de uma exaustiva rotina de trabalho.

Na analise da abordagem tematica Saberes docentes mobilizados no contexto
pandémico e no retorno presencial, constatou-se que o Ensino Remoto, ofertado a partir do
momento pandémico, trouxe mudancas na rotina das professoras, principalmente pela
auséncia do contato fisico, um elemento de grande relevancia no processo de ensino e
aprendizagem, sobretudo para os estudantes da EJA. Sendo assim, as professoras
colaboradoras precisaram mobilizar diversos saberes, inovando nas estratégias para exercer a
pratica docente, procurando solucdes para problemas como a desmotivacdo dos estudantes e a
dificuldade no acompanhamento da aprendizagem.

Outro aspecto relevante no Ensino Remoto na EJA foi o conhecimento tecnoldgico
adquirido pelas professoras, possibilitando um novo pensar pedagdgico, que serviu de
subsidio para o retorno presencial, mantendo estratégias tecnoldgicas no planejamento,
buscando oferecer condicOes adequadas ao desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem.

Por meio deste percurso investigativo foi possivel inferir que as professoras
demonstraram interesse em participar de uma formacdo continuada especifica para
desenvolverem melhor sua pratica pedagogica. Nessa perspectiva, pensar a formacéo
continuada do professor é pensar na escola como lugar privilegiado para esse
desenvolvimento, possibilitando as trocas entre os pares, viabilizando o transformar e suprir
as necessidades que muitas vezes acontecem em sala de aula. A formacao continuada exige
dedicacéo, reflexdo diante de situacfes enfrentadas pelos estudantes envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, numa expectativa de que o professor consiga relacionar a teoria
com a pratica.

Em se tratando da formacdo do professor que leciona na EJA, é preciso ressaltar a
necessidade da continuidade do processo, devido a rotatividade desse coletivo, pois muitos
professores sdo contratados por dois anos em Regime Especial de Direito Administrativo
(REDA) ou assumem essas turmas para complementacdo de carga horéria, ndo dispondo de
tempo para se dedicar aos processos formativos que sdo ofertados pela Rede Publica de

Ensino.
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Assim, elaboramos um Plano de Acdo, como produto dessa pesquisa, como um
instrumento que pode ser utilizado na concepcdo de uma proposta de formacao continuada
com tematicas especificas da EJA, sendo destinada aos professores na Rede Estadual de
Itirugcu-Bahia, buscando o enriquecimento dos saberes docentes e a valorizacdo dessa
modalidade no cenario da educacdo. Ressaltamos que as tematicas sugeridas no Plano de
Acdo emergiram das entrevistas narrativas realizadas com as professoras colaboradoras da
pesquisa.

Defendemos a formacao dentro do espaco escolar, porque acreditamos que 0s sujeitos
estando imersos em causas coletivas, sentem-se mais fortes para buscar solugbes diante dos
seus problemas. No caso dos (as) professores(as), refletir com seus pares sobre as demandas
que surgem no “chdo da escola” pode conferir aos(as) a esses(as) profissionais o
protagonismo que contribuira para o fortalecimento da sua pratica pedagogica.

Ademais, observamos que a EJA precisa estar presente nos documentos que ampliam
e efetivam as politicas publicas, para atender as demandas da Educacao de Jovens e Adultos e
promover uma formacdo cidadd, que é, essencialmente, a sua proposta. E igualmente
imprescindivel conceber a comunidade escolar como protagonista de seus saberes e fazeres.

Por fim, destacamos que o0s saberes docentes se modificam com o tempo, sendo
também afetados pelas mudancgas impostas a sociedade, como aconteceu durante a pandemia e
no periodo pds-pandémico, momentos que levaram os profissionais da educacdo a
mobilizacdo de diversos saberes, a fim de garantirem os processos de ensino e aprendizagem.
Esperamos que nossas reflexfes acerca dos saberes docentes mobilizados por um grupo de
professoras que atuaram, e atuam, na EJA nos periodos pandémico e p6s-pandémico possam
transcender para outros estudos que apresentem algum grau de semelhanca com o cenério
aqui explorado, bem como se tornem um contributo nas discussdes teoricas para 0 campo da
Educacao de Jovens e Adultos.

Munida das informacdes até aqui apreendidas, apoio-me em Freire (1996, p. 77), para
finalizar essa pesquisa, no pleno entendimento de que “[...] ndo podemos estar no mundo e
com outros, de luvas nas mdos, constatando apenas. A acomodacdo em mim € apenas

caminho para a inser¢ao, que implica decisdo, escolha, intervengao na realidade”.
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APENDICE A: Roteiro do Questionario

Instrumento de Coleta de Dados - Questionario

Prezada Professora,

Esse questionario faz parte da pesquisa intitulada “Tecendo fios sobre os saberes docentes
mobilizados na pandemia e pés-pandemia pelas professoras que atuam na educacao de jovens
e adultos no municipio de Itirugu-Bahia” que dara origem a dissertacdo de Mestrado
Profissional em Educacdo de Jovens e Adultos (MPEJA) da UNEB. Necessitamos que
responda ao questionario abaixo, com vistas a tracar o perfil das professoras envolvidas na
pesquisa. Reiteramos que os dados serdo sigilosos e garantimos o total anonimato de

quaisquer informacgdes prestadas.

Desde ja agradecemos sua participagdo e colaboragéo.

Cordialmente,

Patricia Santiago Ferreira — Mestranda
Profa. Dra. Marcia Tereza Fonseca Almeida - Orientadora



DADQOS PESSOAIS

1-IDADE

() Entre 20 e 30 anos
() Entre 31 e 40 anos
() Entre 41 e 50 anos

() Acima de 50 anos

2- FORMACAO:

2.1P0s-graduacéo
() concluida
( )emcurso

Especializagéo ()

Mestrado ()

Doutorado ()

3- TEMPO DE ATUACAO NA DOCENCIA
() Entre 05 e 10 anos
() Entre 11 e 15 anos

() Entre 16 e 20 anos

3.1- TEMPO DE ATUACAO NA EJA
( ) Entre 01 e 5 anos
( ) Entre 6 e 10 anos

() Entre 11 e 15 anos

4- VOCE TRABALHA NO ENSINO REGULAR?
() Sim( ) Nao
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APENDICE B: Roteiro de Entrevista Narrativa

TEMA 1: TRAJETORIA PROFISSIONAL E ATUACAO NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS (EJA)

« Fale sobre sua trajetoria profissional, seu ingresso no magistério, sua
experiéncia como professora e, especificadamente, como professora da EJA.

» Fale sobre o seu sentimento em relagdo ao Ensino Remoto na EJA.

TEMA 2: ADOCENCIA NA EJA

» Fale sobre a sua concepcéo de EJA.

» Descreva quais motivos lhe levaram a ser professora da EJA.

» Apresente os limites e as possibilidades encontradas na sua atuagdo enquanto
docente da EJA.

» Fale dos cursos de formacdo de professores que participou voltados para a
EJA.

TEMA 3: SABERES DOCENTES CONSTRUIDOS NO CONTEXTO
PANDEMICO E NO RETORNO PRESENCIAL

» Descreva quais aprendizados foram construidos no Ensino Remoto.
» Relate como foi o periodo de transicdo e suas percepcdes, enquanto professora
da EJA, no retorno presencial.

e Quais aprendizados estéo sendo construidos no retorno presencial?



ANEXO

97



98

ANEXO 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS-MPEJA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — DEDC- CAMPUS |

COMITE DE ETICA EM PESQUISA-CEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa seguira os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolugdo n°466/12 do Conselho Nacional de Saude.

| - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante: Patricia Santiago Ferreira

Documento de Identidade n°: 07928349-76 Sexo: F (x) M ()
Data de Nascimento: 09/06/1982

Endereco: Rua Sarapido Mineiro, n° 200 Complemento: Casa

Bairro: Palmeira Cidade: Jaguaquara- Ba CEP: 45345-000

Telefone: (73) 99144-7868
11 -DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

TITULO DO PROJETO: Tecendo fios sobre os saberes docentes mobilizados na pandemia e
pos-pandemia pelas professoras que atuam na educacdo de jovens e adultos no municipio de
Itirucu-Bahia

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Patricia Santiago Ferreira

11- EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:
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A senhora esta sendo convidada para participar da pesquisa “Tecendo fios sobre os
saberes docentes mobilizados na pandemia e pos-pandemia pelas professoras que atuam na
educacdo de jovens e adultos no municipio de Itirugu-Bahia”, de responsabilidade da
pesquisadora Patricia Santiago Ferreira, discente da Universidade do Estado da Bahia que tem
como objetivo investigar os saberes mobilizados por um grupo de professoras que atuam na
EJA nos periodos pandémico e pds-pandémico.

A concretizacdo desta pesquisa ocasionara discussdes pertinentes sobre os saberes
docentes mobilizados na pandemia e pds-pandemia. Caso aceite, sua participacdo nesta
pesquisa consistira em, voluntariamente, participar de um processo de coleta e producao de
dados (através da resposta de um questionario, que serd disponibilizado via Google forms,
com perguntas semi-estruturadas, e da entrevista narrativa) que sera pautada em seus saberes
e fazeres, bem como das demais educadoras envolvidas na pesquisa. A conducdo da
investigacdo sera feita em dois momentos: inicialmente, através do envio de questionario no
email e posteriormente sera definido um dia e local para a realizacdo da entrevista narrativa,
respeitando todos os protocolos de seguranga indicados pelo contexto pandémico que estamos
vivenciando.

As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e para tanto,
assegurarei o sigilo sobre sua identificagcdo. A Senhora recebera uma copia deste termo onde
consta o telefone e o endereco da pesquisadora, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e
sua participacéo, agora ou a qualquer momento.

Caso sinta-se desconfortavel ao responder as perguntas do questionario ou participar
da entrevista narrativa, podera solicitar a ndo participacao na pesquisa.

Quaisquer duvidas que a senhora apresentar serdo esclarecidas pela pesquisadora e
caso ache necessario, podera entrar em contato também com o Comité de ética da
Universidade do Estado da Bahia.

V. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS

PESQUISADORA RESPONSAVEL.: Patricia Santiago Ferreira

Endereco: Rua Sarapiao Mineiro, n°® 200— Bairro Palmeira
Telefone:(73) 99144-7868 E-mail:patysanty2008 @hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEBAvenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo
prédio da Petrobras 2° andar, sala 23, Agua de Meninos, Salvador-BA. CEP: 40460-120. Tel.:
(71) 3312-3420, (71) 3312-5057, (71) 3312-3393 ramal 250, e-mail: cepuneb@uneb.br
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V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Apos ter sido devidamente esclarecida pela pesquisadora sobre os objetivos da pesquisa e
riscos de minha participacgdo no estudo Tecendo fios sobre os saberes docentes mobilizados na
pandemia e pds-pandemia pelas professoras que atuam na educacdo de jovens e adultos no
municipio de Itirugu-Bahia, e ter entendido o que me foi explicado, concordo em participar
sob livre e espontanea vontade, como voluntaria consinto que os resultados obtidos sejam
apresentados e publicados em eventos e artigos cientificos desde que a minha identificacdo
ndo seja realizada e assinarei este documento em duas vias sendo uma destinada ao
pesquisador e outra a mim.

Salvador, 23 de novembro de 2021.

Assinatura do participante da pesquisa

ﬁuaa/ Sovlogy Y wvaunar
Assinatura do pesquisador discente Assinatura do professor responsavel
(orientando) (Orientadora)




