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RESUMO

Este trabalho circunscreve-se a tematica educagdo de jovens e adultos, sobretudo, acerca da
pratica de ensino de professores de Matematica que atuam nesse segmento de ensino. Ancorado
na perspectiva de Tardif (2002) sobre os saberes docentes, 0 objetivo da pesquisa foi analisar
as praticas pedagogicas envolvendo as competéncias conceituais, pedagogicas e
psicopedagdgicas dos supervisores do Estagio Supervisionado no segmento da Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA), do Ensino Fundamental e Ensino Médio, do curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto de Ciéncias Exatas e Naturais do Pontal (ICENP) da (UFU), para o
ensino da Matematica. Utilizou-se a Metodologia da Educacdo Comparada, a qual, segundo
Caballero et al. (2016), é definida como observacdo, ou estudo, a partir de dois objetos,
fendmenos e/ou ocorréncias, identificando semelhancas e diferencas, com a finalidade de
compara-las. Para a discussao deste estudo, elegeu-se trés eixos para a analise, os quais foram:
proposta curricular para o desenvolvimento das praticas no Estagio Supervisionado, e que se
discute a auséncia de um curriculo para a EJA; o contexto do cenario de formacéo profissional,
apresentando e problematizando aspectos da formacao profissional dos professores em questao;
e Saberes docentes na carreira profissional, refletindo sobre as praticas de ensino desses
profissionais, articulando-os as categorias de saberes docentes profissionais e disciplinares
elaboradas por Tardif (2002). Diante disso, concluimos que, mesmo havendo praticas
educativas que se distanciaram do que 0s estagiarios tinham como expectativa para o ensino da
EJA, tais préticas, de algum modo, corroboraram para promover reflexdes sobre o tipo de

ensino que cada discente se propora a desenvolver em sua atuacao docente futura.

Palavras-chave: Formacao inicial. EJA. Saberes docentes. Estagio Supervisionado. Ensino da

Matematica.



ABSTRACT

This work is limited to the theme of youth and adult education, especially about the teaching
practice of mathematics teachers who work in this modality of education. Based on Tardif's
(2002) perspective on teachers' knowledge, the goal of this research was to analyze the
pedagogical practices involving the conceptual, pedagogical, and psycho-pedagogical
competencies of the supervisors of the Supervised Internship in the Youth and Adult Education
(EJA), Elementary and High School, Mathematics Degree course of the Institute of Exact and
Natural Sciences of Pontal (ICENP) at (UFU), for the teaching of Mathematics. The
Comparative Education Methodology was used, which, according to Caballero et al. (2016), is
defined as an observation, or study, from two objects, phenomena, and/or occurrences,
identifying similarities and differences, in order to compare them. For the discussion of this
study, three axes were chosen for the analysis, which were: the curricular proposal for the
development of the practices in the Supervised Internship, which discusses the lack of a
curriculum for EJA; the context of the professional training scenario, presenting and
questioning aspects of the professional training of the teachers in question; and teaching
Knowledge in the professional career, reflecting on the teaching practices of these
professionals, articulating them with the categories of professional and disciplinary teaching
knowledge developed by Tardif (2002). Therefore, we concluded that, even though the
educational practices were far from what the trainees had expected for EJA teaching, these
practices contributed to promoting reflections on the type of teaching each student would like

to develop in their future teaching work.

key-words: Initial training. EJA. Teaching knowledge. Supervised internship. Mathematics

Teaching.
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TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL

Nasci em ltuiutaba, cidade do estado de Minas Gerais (MG). Em virtude da separacao
de meus pais aos meus trés meses de vida, fui criada e educada na presenca integralmente de
minha mae, tendo minha educagdo acompanhada a distancia pelo meu progenitor. Meus pais
sempre se preocuparam e me incentivaram, da formacdo basica, do inicio do Ensino
Fundamental, até o término do Ensino Médio.

Iniciei minha vida académica aos quatro anos de idade, na Escola Estadual Senador
Camilo Chaves, onde estudei até a segunda série, tendo minha primeira reprovacgéo, e regressei
no ano seguinte, na segunda série. Estudei em diversas escolas do municipio de Ituiutaba. Aos
12 anos de idade, me mudei, junto com a minha familia, para a cidade de Canéapolis (MG); 14,
na Escola Estadual S&o Francisco de Assis, estudei do 6° ano do Ensino Fundamental até o
primeiro semestre do Ensino Médio. Em 2006, por causa de um problema familiar, tive que me
mudar para a cidade de Capindpolis (MG), terminando o Ensino Médio no respectivo ano, na
Escola Estadual Sérgio de Freitas Pacheco.

Assim, com a maioridade, as dificuldades financeiras foram aparecendo, e mesmo com
a ajuda de meu pai, era necessario trabalhar para conseguir meu objetivo de morar sozinha e ser
independente financeiramente da minha familia. Comecei a trabalhar no comércio da cidade,
tendo uma carga horéaria excessiva e sem condicbes de ingressar na universidade naquele
momento. Em 2008, surgiu uma oportunidade de emprego no setor de manutencao industrial
na usina sucroalcooleira Vale do Paranaiba, no Municipio de Capindpolis. Com maior
flexibilidade de horério, aproveitei este periodo e ingressei em um curso técnico em Quimica
no Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM). Mesmo com a dificuldade de locomocéo,
uma vez que meu trajeto diario até o Instituto era equivalente a 80km, consegui concluir o curso
em 2010, apesar de ndo exercer a profissao.

No ano de 2014, apés seis anos de trabalho, a empresa sucroalcooleira passou a ndo
pagar os salarios e declarou faléncia. Entdo, consegui um trabalho temporario em um sacolé&o,
onde trabalhei, durante oito meses, todos os dias da semana, sem descanso semanal remunerado.
Nesse periodo, havia ingressado no curso de Tecnologia em Gestdo Ambiental, na Universidade
Norte Parana (UNOPAR), por meio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do
Programa Universidade Para Todos (PROUNI). Como a modalidade de ensino era Educacdo a
Distancia (EAD), conseguia estudar e trabalhar, ao mesmo tempo.

Com competéncia e experiéncia na area de planejamento de manutencao industrial, fui

convidada a uma selecdo em uma empresa terceirizada de manutencdo que atuava em uma
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multinacional de beneficiamento de grdos no municipio de Cachoeira Dourada (MG). Consegui
o trabalho, porém, como o salario ndo era compativel para que eu pudesse continuar a receber
a bolsa do PROUNI, decidi trancar o curso. Nesse mesmo periodo, eu passava por diversas
mudancas, pois estava noiva e iria me casar com o meu atual companheiro. Com os preparativos
da compra de uma casa, decidi ficar fora do ambiente escolar.

Em 2015, com apoio de meu esposo e de minha familia, prestei novamente o ENEM e,
sendo aprovada, ingressei no primeiro semestre do ano de 2016 no curso de Licenciatura em
Matematica na Faculdade de Ciéncias Integradas do Pontal (FACIP) da Universidade Federal
de Uberlandia (UFU), hoje denominado de Instituto de Ciéncias Exatas e Naturais do Pontal
(ICENP), onde iniciava uma jornada de estudos.

No primeiro dia de aula fiquei apavorada, pois os professores deixaram evidente que
todos os alunos deveriam “viver” a universidade, precisando focar integralmente em sua
formacdo. Naquele momento, minha vontade era de abandonar o curso e néo retornar para a
Universidade. As dificuldades surgiram, mas o foco e a vontade de continuar era maiores. No
periodo de adaptacdo, passei por preconceitos, tanto dos alunos quanto de alguns professores,
pois, em diversos debates de trabalhos, monitorias e organizacdo de eventos, ndo levavam em
consideracdo as dificuldades que eu possuia por trabalhar e morar em outra cidade. Com o
passar do tempo, consegui conciliar minha formacéo e meu trabalho. Com personalidade forte,
apos varias discussdes produtivas e construtivas, consegui o0 respeito daqueles que me
limitavam.

No decorrer da minha formacdo, tive a oportunidade de participar de diversos eventos
ofertados pela Universidade e pelo curso de Matematica, tais como: 1° Matematicando; VI e
VII Seminario de Préticas Educativas do Curso de Matematica; 111 Forum Comunitario Sobre
a Infraestrutura no Entorno do Campus Pontal; A Resolucdo de Problemas na Formacdo do
Professor que Ensina Matematica; X Encontro Mineiro Sobre a Investigacdo na Escola; XIlI
Encontro Internacional de Formacdo de Professores e Estagio Curricular Supervisionado
(EIFORPECS); Dialogos PIBID e RP; Semana da Matematica; 1V Congresso Etnico Racial XI
Seminario Para as RelagBes Etnico-Raciais e A¢bes Afirmativas e 111 Seminario de Inclusdo do
Pontal: Formacdo do Profissional Para as Praticas Exclusivas. Todos esses eventos
contribuiram para a minha transformacéo e evolugcdo como ser humano e na formacéao docente.

No sexto periodo do curso de Licenciatura em Matematica, iniciei o primeiro Estagio
Supervisionado, estreando o primeiro contato dos discentes com o ambiente escolar. Nesse

periodo, foram desenvolvidas atividades voltadas para a analise do cotidiano académico, tais
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como didatica, formas de avaliacOes e relagGes professores e alunos. Foram realizadas analises,
participacOes e colaboracdes, com as atividades ministradas pelos professores supervisores.

No segundo Estagio, realizado no sétimo periodo, € proposto que os discentes retornem
para 0 ambiente escolar, em busca de articular o conhecimento tedrico, especifico, e a pratica
docente. Assim, os estagiarios tiveram a oportunidade de observar, participar e promover
discussdo a respeito das variaveis manifestadas no contexto no qual foram inseridos. No terceiro
Estagio, realizado no oitavo periodo, os discentes vivenciaram as articulagdes entre o
conhecimento teorico, a pratica educativa e 0s empecilhos nos processos de ensino e
aprendizagem, realizando observacgdes, interpretacfes, andlises e regéncia. Nesse estagio,
foram preparadas e elaboradas a¢des individuais com o auxilio dos professores supervisores,
do coordenador do estagio e dos estagiarios, promovendo, assim, discussdes pertinentes para
as acOes participativas dos estagiarios nas instituicdes de ensino.

Apos a aplicacdo das propostas discutidas para as regéncias, houve o retorno do grupo
do estéagio, para discussdes e analise em conjunto com todos os colegas, destacando 0s pontos
positivos e 0s que precisam de adaptacdes.

Ao final de toda a construcéo das experiéncias adquiridas pelos estagiarios por meio do
estagio supervisionado, os discentes confeccionam um relatério contendo os registros dos
relatos vivenciados no ambiente escolar neste periodo. Diante das discussfes produzidas na
universidade, oriundas dos relatos dos colegas, estes verificavam como 0s professores
conduziram o ensino e aprendizagem dos alunos na EJA. Entdo, surgiu a motivacdo para a
elaboracdo deste Trabalho de Conclusdo de Curso, recorrendo a pesquisa € a analise dos
relatérios produzidos pelos estagiarios acolhidos pelas instituicbes de ensino, buscando
explorar as habilidades conceituais, pedagdgicas e psicopedagdgicas dos professores

supervisores do estagio na atuacdo na EJA.
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INTRODUCAO

N&o podemos pensar na construcdo de um futuro melhor, sem discutir a importancia da
educacdo para a humanidade, pois é por meio dela que se atinge o desenvolvimento intelectual
e cultural organizado em sociedade. A qualidade da educacdo vem sendo guia de diversos
féruns educacionais, tratada como principal foco da dificuldade na educagdo, enfatizada por
posicionamentos, exigéncias e propostas politicas. Alguns significados sdo atribuidos para a
qualidade da educacéo, em relacao ao tipo de educacgéo que se queira para formar uma sociedade
mais justa. Para a Organizacdo das Nacgdes Unidas para Educacédo, Ciéncia e Cultura (Unesco)
(2008), trata-se:

[...] de um conceito com grande diversidade de significados, com fregiiéncia
ndo coincidentes entre os diferentes atores, porque implica um juizo de valor
concernente ao tipo de educacdo que se queira para formar um ideal de pessoa
e de sociedade. As qualidades que se exigem do ensino estdo condicionadas
por fatores ideoldgicos e politicos, pelos sentidos que se atribuem a educacéo
num momento dado e em uma sociedade concreta, pelas diferentes
concepgdes sobre o desenvolvimento humano e a aprendizagem, ou pelos
valores predominantes em uma determinada cultura. Esses fatores sdo
dindmicos e mutantes, razdo por que a definicdo de uma educagdo de
qualidade também varia em diferentes periodos, de uma sociedade para outra
e de alguns grupos ou individuos para outros (UNESCO, 2008, p. 29).

Diante da posicdo da Unesco (2008), podemos identificar uma diversidade de
significados no que tange a defini¢do da qualidade da educacdo, podendo estar condicionada a
fatores ideoldgicos e politicos.

A qualidade da educacdo envolve a relacdo por meio dos recursos materiais e humanos,
bem como a interacdo que ocorre no ambiente escolar e na sala de aula, por intermédio das
estratégias do ensino e aprendizagem, dos curriculos, das expectativas de aprendizagem das
criancas, podendo ser definida mediante aos resultados educativos representados pelo
desempenho dos alunos (DOURADO, 2007).

No Brasil, em 2007, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) criou o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), objetivando
mensurar os resultados relacionados a qualidade da educacdo. Nesse sentido, a cada dois anos
o IDEB realiza o monitoramento da qualidade da educacdo, tomando como base o rendimento
escolar (indice de aprovacdo) e o desempenho nos exames aplicado pelo INEP por meio da
Prova Brasil e do Sistema de Avaliagdo da Educacgéo Bésica (SAEB).

1 BRASIL, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. IDEB — Resultados
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Ao analisar as Ultimas avaliagdes do IDEB realizadas em 2015, 2017 e 2019, apenas em
2015 os anos finais do Ensino Fundamental conseguiram atingir a meta proposta para aquele
ano. Os resultados de 2017 a 2019 indicam que, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino

Médio, os alunos ndo alcangcaram a média proposta, conforme descrito no Grafico 1, a seguir:

Gréfico 1- Metas e resultados do IDEB Brasil

5,0 5,0
4,7 4.9
45 4
42 3

2015 2017 2019 2015 2017 2019

OBSEEVADO META
® Ensinoe Fundamental 4.5 4.7 4.9 4.7 5.0 5.2
4 Ensino Médio 37 38 4.2 4.3 4.7 5.0

Fonte: Adaptado pela autora a partir de dados disponiveis em:
http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil

Conforme observado, esses dados foram obtidos por meio do Programa Internacional
do Sistema de Avaliacdo (PISA). Esse programa é coordenado internacionalmente pela
Organizacéo para Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que adota o sistema de
avaliacdo trienal. O PISA busca investigar se 0s alunos na faixa etaria de 15 anos sdo capazes
de colocar em pratica a aprendizagem adquirida na escola em seu cotidiano, e abrange as areas
de Ciéncias, Leitura e Matematica, revelando, assim, se os sistemas educacionais estdo sendo
eficientes (BRASIL, 2019).

Na avaliagéo realizada em 2018, foi constatado que, se comparados com os resultados

dos outros 78 paises participantes da avaliacdo, 68,1% dos alunos brasileiros que participaram

e Metas. Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=2730119. Acesso
em: 20 abr. 2022.



17

da avaliagdo ndo possuiam nivel basico em Matemaética. Esse dado é oriundo da participacdo
de 597 escolas publicas e privadas, com um total de 10.961 alunos selecionados para
responderem o questionario. Comparando o Brasil com os demais paises da America do Sul, o
Brasil se destaca com o pior resultado em Matematica, empatando, estatisticamente, com a
Argentina (BRASIL, 2019).

Assim, com o baixo desempenho escolar apontado nas pesquisas, existem diversos
fatores importantes e norteadores de discursoes e reflexées no &mbito da educacéo publica; um
deles ¢ a evasao escolar. Oliveira (2007) afirma que alguns autores tomam como correlagéo a
funcédo equalizadora da educacéo, que exige o compromisso do Estado em certificar a oferta do
acesso e a permanéncia de todos no ambiente escolar.

No que tange a evasdo escolar, 0s dados estatisticos sdo obtidos por meio da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD), que realiza uma amostra trimestral,
por meio de um questionario basico, para mensurar informacdes da educacdo bésica para as
pessoas a partir de cinco anos de idade. Em 2016, foi introduzido na pesquisa 0 modo anual,
que, durante o segundo trimestre de cada ano, amplia a investigacdo da tematica para todas as
pessoas da amostra (BRASIL, 2019).

Os ultimos resultados apresentados pela pesquisa tém como referéncia o segundo
trimestre de 2019, divulgado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
apontando que, nas abordagens da avaliacdo das 50 milhdes de pessoas na faixa etaria entre 14
a 29 anos do pais, 20,2% (ou 10,1 milhdes de pessoas) ndo concluiram alguma das etapas da
educacdo basica, por abandono a escola ou por nunca a terem frequentado.

Seguindo esse pressuposto, a maior énfase de abandono acontece na passagem do
Ensino Fundamental para o Ensino Médio, visto que, aos 15 anos, o percentual de jovens quase
dobra em relacdo a faixa etaria anterior, passando de 8,1%, aos 14 anos, para 14,1%, aos 15
anos. A maior porcentagem se deu a partir dos 16 anos, chegando a 18,0% aos 19 anos ou mais
(BRASIL, 2019).

Os resultados da pesquisa também apontam que 0s principais motivos para a evasao
escolar foram a necessidade de trabalhar (39,1%) e a falta de interesse (29,2%). Ainda, entre as
mulheres, destaca-se a gravidez (23,8%) e os afazeres domésticos (11,5%) (BRASIL, 2019).

No contexto brasileiro, esses dados apresentados pelo IDEB, pelo PISA e pelo PNAD
comprovam a necessidade de realizar a universalizacdo do acesso ao aprendizado a todos 0s
alunos, respeitando as diferencas, limitacbes e bloqueios, atendendo as necessidades

educacionais, na perspectiva de integragdo educacional. Além disso, esses dados nos
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evidenciam que esses individuos poderiam ser considerados uma parcela dos alunos a serem
atendidos pela Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).

Neste panorama educacional, é indispensavel que voltemos nossos olhares para as
politicas publicas, que tém como papel elevar a qualidade da educacdo, com maiores
investimentos e valorizacdo da formagéo docente, para que mudancas acontegam.

Na altima década, uma das politicas publicas criada foi o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais (REUNI), iniciado em 2003, e com
previsdo de conclusdo até 2012. O Reuni foi instituido pelo Decreto n.° 6.096, de 24 de abril de
2007, tendo como principal objetivo a ampliacéo fisica, académica e pedagdgica da rede federal
de educagéo superior (REUNI, 2010).

Desse modo, por meio da aprovacdo da Resolucdo n.° 02/2006, pelo conselho
Universitario da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), em 18 de novembro de 2005, a
proposta da ampliagdo e implantagdo de um campus avangado da universidade na cidade de
Ituiutaba — MG foi aprovada (ICENP, 2006).

O ICENP da Universidade Federal de Uberlandia é uma reparticdo académica localizada
na cidade de ltuiutaba, no Campus Pontal da UFU, no Triangulo Mineiro, constituida pelos
cursos de Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matematica e Quimica e pelo Curso de
Pds-Graduacdo Stricto Sensu Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matemaética
(ICENP, 2017).

Uma das bases para uma educacdo de qualidade € a importancia ao incentivo a formacéo
docente. Nessa perspectiva, entre os diversos cursos de Licenciaturas da UFU, o curso de
Licenciatura em Matemética do ICENP oferece, a partir do sexto periodo, o Estagio
Supervisionado obrigatério, por meio de quatro etapas a serem desenvolvidas na educacéo
béasica, sendo elas: (i) Ensino Fundamental; (ii) Ensino Médio; (iii) Ensino de Jovens e Adultos;
e (iv) Ensino Médio.

Nessas etapas, 0 objetivo € inserir os discentes no cotidiano escolar da rede publica ou
privada, como oportunidade de: (a) vivenciar diferentes situacdes relacionadas a profissao
docente; (b) articular a teoria com a pratica; (c) promover discussbes e atualizacBes dos
conhecimentos adquiridos no curso de formacdo, possibilitando a constru¢cdo do ensino e
aprendizagem por meio de intervencdo pedagogica; e (d) compreender a importancia da
identidade da profisséo e seu papel indispensavel no processo educativo (ICENP, 2020).

Conscientes da relevancia do incentivo a formacao docente, este trabalho foi instruido
pelo seguinte questionamento: De que maneira as praticas docentes desenvolvidas por

professores supervisores do estagio supervisionado na etapa da Educacdo de Jovens e Adultos,
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que atuam no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, contribuem para a formacao inicial dos
discentes?

Baseando-se na referida pergunta desta pesquisa, o objetivo geral deste trabalho consiste
em analisar as praticas pedagdgicas envolvendo as competéncias conceituais, pedagdgicas e
psicopedagodgicas dos supervisores do estagio supervisionado, no segmento da Educacdo de
Jovens e Adultos, que atuam no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, do curso de
Licenciatura em Matematica do ICENP da cidade de ltuiutaba — MG, para o ensino da
Matematica.

A partir desse objetivo geral, foram tragados 0s seguintes objetivos especificos: (a)
investigar as percepcdes dos discentes, por meio dos relatérios do estagio supervisionado, em
relacdo as acdes desenvolvidas pelos professores supervisores; (b) conhecer as politicas
publicas para a Educacédo de Jovens e Adultos; e (c) caracterizar as escolas, os professores e 0s
alunos que compordo o estagio supervisionado.

Este trabalho serd conduzido por intermédio da Metodologia da Educacdo Comparada,
definida como observacdo ou estudo a partir de dois objetos, fenémenos e/ou ocorréncias,
identificando semelhancas e diferencas, com a finalidade de comparéa-las (CABALLERO et al.,
2016).

Para a apresentacdo dessas informacdes, o trabalho esta estruturado em quatro capitulos,
além da trajetéria académica e profissional da pesquisadora, a introducdo e as consideracoes
finais. Na primeira parte (Capitulo 1), tratamos da Educacao de Jovens e Adultos e seu contexto
historico e politico; além disso, problematizamos a profissdo docente na contemporaneidade e
discutimos acerca dos saberes docentes essenciais para a pratica de ensino, ancorados na teoria
de Tardif (2002), que apresenta quatro categorias: saberes profissionais, saberes disciplinares,
saberes curriculares e saberes experienciais.

Posteriormente, no Capitulo 2, discorremos sobre a metodologia adotada para a
elaboracdo deste trabalho, de modo que elegemos a Pesquisa Comparada, sendo a base para a
presente investigacdo. No Capitulo 3, apresentamos o contexto da pesquisa, com uma breve
explanagdo do que se configura o Estagio Supervisionado dentro do curso de Matemaética
(ICENP-UFU), além dos dados da pesquisa, como a caracterizac¢do das escolas, o nimero de
estagiarios por professor supervisor, bem como de quadros com elementos retirados dos
relatorios sobre as préaticas de ensino observadas, os quais subsidiaram a analise da pesquisa.

No Capitulo 4, por sua vez, debrugamo-nos na anélise dos dados levantados, discutindo
questbes sobre a proposta curricular para a EJA, uma vez que os dados apontaram que 0S

professores utilizavam materiais, metodologias e o programa curricular do ensino regular.
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Discorremos, também, sobre a profissdo docente, apresentado a sistematizacdo dos dados
levantados e articulando-os com contribuigdes tedricas que nos ajudam a pensar a formacéo e
a profissdo docente. E, ainda, baseando-nos nos relatérios analisados, refletimos sobre as
impressoes e reflexdes desta pesquisadora acerca do que havia sido relatado pelos estagiarios,
articulando com o referencial tedrico adotado sobre os saberes docentes a justaposicdo e a

comparacdo dos dados abordados na pesquisa.
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CAPITULO 1: A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A FORMAGAO
DOCENTE

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) € um segmento de ensino que, normalmente, é
ofertada no periodo noturno, e compreende todas as etapas Ensino Fundamental e Médio da
Educacdo Basica. E frequentada por jovens e adultos que ndo puderam continuar os estudos na
idade considerada apropriada. Ao longo deste capitulo, voltaremos nossos olhares ao percurso
histérico da EJA no Brasil, sendo possivel acompanhar o aperfeicoamento do segmento de
ensino até chegar ao atual e, ainda, problematizar a formacéo docente, destacando elementos
constitutivos de sua préatica, com énfase nas contribuicfes tedricas de Tardif (2002) sobre os

saberes docentes.

1.1 Trajetdria da educacéo de jovens e adultos no Brasil

No periodo da colonizacao do Brasil, em 1800, a educacdo para a populacdo adulta era
baseada em carater religioso e pouco educacional. Havia uma fragilidade no sistema
educacional da época. A educacdo, naquele periodo, auxiliava no aumento da produtividade
bracal, ocasionando a nao prioridade dos governantes para com 0s estudos da populacdo
(CUNHA, 1999).

Com as reformas educacionais ocorridas no periodo do Brasil Império (1822 a 1889),
houve a necessidade do ensino noturno para adultos analfabetos. No ano de 1876, o entdo
ministro, José Bento da Cunha Figueiredo, fez um relatério apontando a existéncia de 200 mil
alunos frequentes as aulas noturnas. Por um longo periodo, as escolas noturnas foram a Unica
forma de educacdo de adultos praticada no pais (PORCARO, 2004).

Em uma perspectiva historica, Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) argumentam que a

educacéo de adultos se constitui como:

[...] tema de politica educacional sobretudo a partir dos anos 40. A mencao a
necessidade de oferecer educacdo aos adultos j& aparecia em textos
normativos anteriores, como na pouco duradoura Constituicdo de 1934, mas é
na década seguinte que comecaria a tomar corpo, em iniciativas concretas, a
preocupacdo de oferecer os beneficios da escolarizacdo a amplas camadas da
populacdo até entdo excluidas da escola (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001,

p. 2).
Em 1940, o governo, diante dos grandes indices de analfabetismo no pais, decidiu criar

um fundo destinado a alfabetizagdo. A partir do término da ditadura de Vargas, em 1945, criou-
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se a Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Por meio
da criacdo desse 6rgdo, foi imposto aos paises integrantes, inclusive, ao Brasil, que os adultos
analfabetos fossem educados o mais brevemente possivel (PORCARO, 2004).

Segundo Cunha (1999), citado por Porcaro (2004), em 1947 foi criada a 12 Campanha
de Educacdo de Adultos, sugerindo a alfabetizacdo dos adultos, inicialmente, com a duragéo de
trés meses e, posteriormente, com a implantagdo do curso primario, que teria dois momentos,
com duracao de sete meses cada; assim, a ultima etapa realizaria a capacitacédo profissional e o
desenvolvimento social do individuo.

Beisiegel (1997) enfatiza a importancia da Campanha Nacional de Educacdo de Adultos
iniciada em 1947 para a melhoria do nivel cultural da populagdo e combate ao problema de
analfabetismo de jovens e adultos da época. Outro ponto importante foram as iniciativas do
governo, por meio das distribuicdes de recursos pubicos que contemplavam a destinacdo de
fundos para a estruturacao dos servicos da educacao primaria para os jovens e adultos.

Mesmo apds a campanha de 1947 e com o surgimento de diversas reflexfes pedagogicas
abrangendo o analfabetismo, ndo existiu uma metodologia especifica para a alfabetizacdo
desses jovens e adultos; isso se deu no inicio dos anos 1960, por Paulo Freire. Foi o caso dos
programas do Movimento de Educagéo de Base (MEB), do Movimento de Cultura Popular do
Recife, ambos iniciados em 1961; dos Centros Populares de Cultura da Unido Nacional dos
Estudantes, dentre outros (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Em 1963, o Estado cria o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e viabiliza o Plano
Nacional de Alfabetizacdo (PNA), coordenado por Paulo Freire, devido a manifestacdes
realizadas por diversos movimentos, os quais pediam reformas pedagdgicas por meio de
implementacdo de novas metas no ensino e que fossem proporcionadas a classe trabalhadora
melhores oportunidades a partir da oferta de uma escolarizacao digna (DA SILVA, 2016).

Para Cunha (1999), na percepcdo de Paulo Freire, as definicGes de alfabetizacdo e

educacao estdo proximas e podem ser confundidas:

Alfabetizagdo é mais que o simples dominio mecéanico de técnicas para
escrever e ler. Com efeito, ela é o dominio dessas técnicas em termos
conscientes. E entender o que se Ié e escrever o que se entende. (...) implica
uma autoformacéo da qual pode resultar uma postura atuante do homem sobre
seu contexto. Por isso a alfabetizagcdo ndo pode se fazer de cima para baixo,
nem de fora para dentro, como uma doacdo ou uma exposi¢do, mas de dentro
para fora pelo préprio analfabeto, apenas ajustado pelo educador. Isto faz com
que o papel do educador seja fundamentalmente dialogar com o analfabeto
sobre situagdes concretas, oferecendo-lhe 0os meios com 0s quais possa se
alfabetizar”. Vale dizer que 0 homem, como sujeito e nd0 como objeto de sua
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educacdo, tem um compromisso com sua realidade e nela deve intervir cada
vez mais (CUNHA, 1999, p. 12).

As contribuicbes de Paulo Freire trouxeram novas perspectivas para 0 ensino; um
método simples, tendo como principal instrumento de aprendizagem o didlogo promovido pelo
educador e seus alunos, extraindo suas histdrias de vida e trazendo suas experiéncias para o
contexto escolar. Na perspectiva de Freire, os alunos eram encarados como sujeitos, ou seja,
participes do processo educativo; distante do que ele denominava, na época, de educacdo
bancaria. Destacamos que a visdo de Freire sobre o papel ativo do adulto enquanto sujeito da
aprendizagem tem sido contemplada por autores posteriores a ele, como por exemplo, Oliveira
(2004).

Em 1964, houve o golpe militar, no qual o governo militar assume o Estado brasileiro
e, consequentemente, Paulo Freire acaba sendo exilado; assim, seu método dos curriculos
escolares da EJA foi derrubado. Desse modo, para suprir a necessidade dos brasileiros, foi
instituida a Lei n.° 5.379, em 1967, na qual a EJA é trocada por uma nova corrente: o
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) (SILVA, 2016).

Beluzo (2015) afirma que a formagdo prevista durante a ditadura durou até 1985, sendo
voltada para a formacao de méo de obra exclusivamente para o0 mercado de trabalho (educacgéo
tecnicista); na perspectiva do autor, os alunos entram em um ambiente profissional para copiar
0s modelos existentes em fabricas e industrias, tornando a educagdo um processo burocratico.

Para Lopes e Sousa (2005), o programa MOBRAL passou por diversas reformas em
seus objetivos, expandindo sua area de atuacdo para modalidades de educacdo comunitaria e
educacdo de criancas. Na década de 1970, o MOBRAL foi ampliado, tanto no ambito territorial
quanto na perspectiva da aprendizagem continua, por meio da “educagao integrada” (conclusao
do antigo primério), tanto para os recém alfabetizados quanto para os que utilizavam
parcialmente a leitura e a escrita (alfabetizados funcionais) (CUNHA, 1999).

Em 1971, foi criado o Ensino Supletivo. A esse respeito, Porcaro (2004) afirma que:

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, LDB 5692/71, implantou-se o
Ensino Supletivo, sendo dedicado um capitulo especifico para a EJA. Esta Lei
limitou o dever do Estado a faixa etaria dos 7 aos 14 anos, mas reconheceu a
educacéo de adultos como um direito de cidadania, o que pode ser considerado
um avanco para a area da EJA no pais (PORCARO, 2004, p. 3).

A criagdo dos Centros de Estudos Supletivos pretendia ser o0 modelo de educagdo do
futuro, atendendo a diversas necessidades. Um dos seus objetivos era escolarizar um grande
numero de adultos gastando pouco e satisfazendo as necessidades impostas, no momento, pelo

mercado de trabalho, marcado por necessidades de graduacéo cada vez maiores. A frequéncia
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ndo era obrigatoria e as avaliagfes do desempenho dos alunos eram aplicadas em duas etapas,
uma interna e outra externa (LOPES; SOUSA, 2005).

No ambito dos programas decorrentes da criacdo do ensino supletivo, Haddad e Di
Pierro (2006) afirmam que estes ficaram sobre a responsabilidade do Departamento do Ensino
Supletivo do MEC (DESU) de 1973 — ano de sua criacdo — até 1979, quando o 6rgédo foi
transformado na Subsecretaria de Ensino Supletivo (SESU) e submisso a Secretaria de Ensino
de 1° e 2° Graus (SEPS).

Desse modo, a educacdo direcionada a esse segmento se destacou em um capitulo
especifico na legislacdo, definindo suas varias fungdes: a) supléncia — reposicionamento da
escolaridade; b) suprimento — atualizacdo escolar; e ¢) aprendizagem e qualificacdo — ensino
voltado para a formacéo profissionalizante (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Em 1985, foi criada a Fundacao Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos (Educar).
Conforme Haddad e Di Pierro (2006),

O primeiro governo civil pds-64 marcou simbolicamente a ruptura com a
politica de educacdo de jovens e adultos do periodo militar com a extin¢ao do
MOBRAL, cuja imagem publica ficara profundamente identificada com a
ideologia e as préaticas do regime autoritario. Estigmatizado como modelo de
educacdo domesticadora e de baixa qualidade, o MOBRAL ja ndo encontrava
no contexto inaugural da Nova Republica condig¢des politicas de acionar com
eficacia os mecanismos de preservacgdo institucional que utilizara no periodo
precedente, motivo pelo qual foi substituido ainda em 1985 pela Fundagao
Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos — Educar (HADDAD; DI
PIERRO, 2006, p. 120).

Dessa maneira, 0 MOBRAL foi extinto, sendo substituido pela Fundacdo Educar, que,
por sua vez, abdicou de cumprir 0s projetos e passou a apoiar, financeira e tecnicamente, as
iniciativas atuais (PORCARO, 2004).

Além disso, no que tange a evolugdo da educacdo de jovens e adultos, Cunha (1999)
argumenta que a nova Constituicdo de 1988 abriu novos caminhos e avangos para a EJA:
destacando-se 0 Ensino Fundamental, obrigatorio e gratuito, que passou a ser garantia para 0s
que néo tiveram acesso na idade apropriada. A Constituicdo, embora ndo aprofunde as garantias
de direitos de educacédo aos jovens e adultos, assegura que a educacao é para todos, ndo podendo
haver distin¢do de racdo, cor, género e idade. De acordo com o artigo 208 da CF/1988, esse
direito ¢ “efetivado mediante a garantia de ensino fundamental obrigatorio e gratuito,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que nao tiveram acesso na idade propria”
(BRASIL, 1988, n.p.).



25

A extingdo da Fundagdo Educar ocorreu em marco de 1990, exatamente quando o
governo Fernando Collor de Mello limitaria os subsidios estatais; desde entdo, a medida
representou um marco na descentralizacdo da educacdo basica para jovens e adultos, pois,
embora ndo houve negociacdo entre as esferas governamentais, isso representou uma
transferéncia direta da responsabilidade publica do Programa de Alfabetizacdo e Pds-
alfabetizacdo de Jovens e Adultos da Unido para os municipios (HADDAD; DI PIERRO, 2006).

Contudo, o desafio de educar jovens e adultos na década de 1990 foi formular politicas
e métodos inovadores para garantir que os jovens e adultos que tiveram fracassos educacionais
pudessem ter acesso a cultura letrada e adquirissem conhecimentos culturais para que, assim,
pudessem participar mais ativamente nos campos profissional, politico e cultural (CUNHA,
1999).

Logo, Catelli Jr., Gisi e Serrao (2013) referenciam que, para o Ensino Fundamental,
foram propostas novas perspectivas metodolégicas para a educacdo brasileira em 1997,
publicadas por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), amparados pela LDB
(1996).

A LDB, nesse caso, diferentemente da CF/1988, abrange a compreensdao do segmento
de ensino e da efetivacdo da oferta da EJA como um direito. Essa abrangéncia pode ser
contemplada no Titulo V, Capitulo I, Secdo V, transcrito a seguir:

Art. 37 - A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade prépria.

8§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condigdes de vida e trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante acGes integradas e complementares entre si
(BRASIL, 1996).

O texto em questdo assegura que a EJA é um segmento de ensino que tera (teria)
respaldo legal de garantias para a oferta de ensino aos jovens e adultos que ndo tiveram
oportunidade continuar e/ou concluir seus estudos na idade considerada apropriada. Outro
ponto trazido pelo texto é a necessidade de consideracdo das particularidades do alunato, como,
por exemplo, condigdes de trabalho e interesses.

No caso dos PCNs, Cunha (1999) argumenta que a proposta curricular do documento é

entendida no contexto para o Ensino Fundamental e do documento EJA, sendo norteadora como
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[...] referencial para a organizagdo do trabalho pedagdgico. Esses
documentos sugerem 0 respeito "a concepcdo pedagdgica propria e a
pluralidade cultural brasileira”, portanto aberta, flexivel e adaptavel a
realidade de cada regido. Essa concepc¢éo valoriza o ideal da educacgéo popular
e destaca 0 valor educativo
do didlogo e da participacdo, do saber dos alunos e estimula
um desempenho inovador dos educadores (CUNHA, 1999, p. 20).

Além de ter como foco e direcionar a organizacdo pedagodgica, os PCNs defendem o
respeito as multiplas diversidades compreendidas no processo de ensino e aprendizagem na
Educacéo de Jovens e Adultos.

Dessa forma, a proposta para a elaboracgéo do curriculo da EJA sugere que se considere:
a) a pluralidade do publico a que se destina; b) a utilizacdo e criacdo de modelos que atendam
as realidades especificas, no contexto dos alunos; c) a priorizacéo e distribuicdo dos conteddos
curriculares que contribuam ao desenvolvimento pessoal e cultural dos alunos; d) a realizagédo
de ajuste dos contetidos a natureza e as individualidades das diferentes areas e as caracteristicas
do aluno; e) a contemplacdo, no curriculo, dos principios e dos objetivos da educacéo,
enfatizando o processo de consideracao do tipo de cidaddo e da sociedade que se deseja formar,
que se desdobram na definicdo de objetivos das areas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Estudo da Sociedade e da Natureza; f) no ambito pedagdgico, o fornecimento de pistas para o
desenvolvimento de atividades mediadoras entre os objetivos e conteddos e a inclusdo de
atividades para a formacdo profissional; e g) que a avaliacdo preveja a certificacdo e o
direcionamento dos jovens e adultos para 0 2° segmento do Ensino Fundamental (CUNHA,
1999).

No que corresponde as politicas publicas, em 1995, com a reforma educacional, houve
a implementacdo de restricGes de gastos publicos para a estabilizacdo econdmica adotada pelo
governo federal, tendo como objetivo dissociar os encargos financeiros com a educacao e
reorganizacdo dos gastos publicos em favor do Ensino Fundamental obrigatério. Assim, o
maior incentivo da reforma foi a aprovacdo da Emenda Constitucional n.° 14/96. Nesse sentido,
0 que, em 1988, era 0 compromisso do governo suprimir o analfabetismo, agora desonera o
governo federal de aplicar a metade dos recursos destinados a educacdo para esta finalidade.
Portanto, foi criado, para cada um dos estados, o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) (HADDAD; DI PIERRO, 2006).

Um ordenamento juridico aprovado no ano de 2000 foi o Parecer CNE/CEB n°. 11/2000,
importante marco referencial legal para a luta e historia por oferta e garantia de uma educacéo
de qualidade e pela permanéncia do pablico alvo da EJA. O documento foi elaborado pelo entéo

professor Jamil Cury, instituindo uma diretriz curricular nacional para a modalidade da
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educacdo publica nacional. Algo interessante no conteudo do Parecer é a proclamagao de uma
proposta curricular que distancia a pratica docente das que estavam sendo feitas, as quais
alfabetizavam os adultos com materiais didaticos e metodologias proprias para o publico
infantil. De acordo com o documento (BRASIL, 2000) e com o entendimento de Cavalcante
(2019), nédo se pode infantilizar a EJA.

O dispositivo criaria, ainda, contornos conceituais e legais acerca do funcionamento e
da importancia histérica da EJA para o ensino no Brasil. No entanto, mesmo que o Parecer
procure articular as lutas historicas com as funcdes da EJA, é possivel observar, em seu interior,
que hé lacunas para precarizacdo da modalidade, por meio de préticas educativas orientadas no
documento e a aproximacdo com a politica neoliberal, direcionada para a preparacdo dos
estudantes para o0 mercado de trabalho (SILVA; SOUZA; BARBOSA, 2021).

A respeito do direcionamento voltado para uma politica neoliberal, consideramos
importante recorrer a Apple (1987), quando o autor infere que o curriculo se denomina, dentre
outras coisas, como um projeto societario de dominacdo e de manutencdo do poder. As
Diretrizes aprovadas em 2000, por mais que apresentassem caracteristicas interessantes para
marcar uma mudanca nas propostas curriculares da EJA, caracterizaram-se, ainda assim, como
um reflexo da politica neoliberal que estava em ascensdo no contexto politico brasileiro, sendo
um fato que ndo pode ser negligenciado quando se pensa nos avangos em politicas publicas
educacionais e, neste caso, curriculares, no Brasil.

No Brasil, em 2002, foi realizado o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (ENCCEJA) pela primeira vez, destinado a conferir competéncias,
habilidades e saberes de jovens e adultos que, por algum motivo, ndo puderam concluir o Ensino
Fundamental ou Ensino Médio na idade considerada apropriada. O exame é aplicado pelo
INEP, mas a emissdo do certificado e declaracdo de proficiéncia é responsabilidade das
Secretarias Estaduais de Educacao e Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, que
firmam Termo de Adeséo ao ENCCEJA (BRASIL, 2017).

A mais recente politica curricular, a nivel nacional, para a Educacdo Baésica brasileira,
é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O referido documento foi aprovado em duas
etapas: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, em 2017; e Ensino Médio, em 2018. No
entanto, esse documento é alvo de inUmeras criticas, desde a sua elaboracéo, aprovacao e
implantacéo, pois apresenta diversas lacunas referentes aos contetidos, uma vez que sustenta
sua proposta ao desenvolvimento de habilidades e competéncias e, ainda na “marginalizacdo”

de segmentos/modalidades da educagédo basica, como a EJA.
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Para se ter uma ideia, no documento, considerando toda a sua extenséo, o verbete
“jovens e adultos” s6 aparece nove vezes, sendo oito na apresentacdo geral, inserida como
objeto de conhecimento de Lingua Portuguesa e Educacdo Fisica no Ensino Fundamental, e
uma, na apresentacdo do Ensino Médio. Logo, a EJA, a partir dessa percepcao do contetdo do
documento, é manifesta de forma marginal do que se pretende com a elaboracdo dos demais
dispositivos curriculares que foram e estdo sendo elaborados pelas secretarias estaduais e
municipais de educac#o para as suas respectivas jurisprudéncias de atuacdo (ARAUJO; SILVA;
SENA, 2020).

Os autores nos convidam a pensar sobre a posi¢do em que fica a EJA nesse arranjo
curricular no qual a modalidade € apenas mencionada, e ndo problematizada. Os alunos da EJA,
de acordo com Oliveira (2004), possuem especificidades proprias de aprendizagem; logo, deve
haver um direcionamento curricular, para que as instancias criadoras e reguladoras dos
curriculos locais elaborem programas que contemplem essas particularidades. No entanto, de
acordo com Aradjo, Silva e Sena (2020), isso se torna um desafio, pois 0 maior documento
curricular do pais foi s6 pensado, em sua abrangéncia, para ensino regular, enquanto que
modalidades como a EJA precisam ser enquadradas dentro do que as secretarias consideram,
no curriculo regular, como préximo da realidade dos alunos jovens e adultos

Atualmente, visando novas perspectivas para 0 ensino e aprendizagem dos jovens e
adultos, o governo de Minas Gerais langcou uma nova proposta de politica publica, por meio de
dialogos junto a Rede e ao Grupo de Trabalho — Educadores EJA, grupo focal de servidores das
Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE) e de professores que atuam na EJA, em diversas
escolas regionais, inclusive nas inseridas nas unidades prisionais e em Centros Estaduais de
Educacdo Continuada (CESEC), elaborando propostas e novas estratégias de fortalecimento
dos processos de ensino (BRASIL, 2021).

Assim, as reformulagdes tiveram como base 0s seguintes argumentos, indispensaveis

para a organizacgdo do trabalho pedagogico na “EJA Novos Rumos™:

[...] o estudante como sujeito da prdpria aprendizagem; o trabalho
colaborativo e a integracdo da Equipe Escolar; a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade; o trabalho focado no desenvolvimento das habilidades
centrais de cada area do conhecimento; a formacéo integral do educando e o
desenvolvimento de competéncias Socioemocionais (BRASIL, 2021, p. 4).

Do mesmo modo, pretende-se alcangar, no ambito metodoldgicos da “EJA Novos
Rumos”: a) um ensino individualizado, com atendimento especifica ao estudante; b) destaque

nos saberes e experiéncias previamente conquistados pelo estudante, articulando o seu
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letramento e a vida social; ¢) metodologia especifica e adequada ao publico atendido; d)
protagonizar o estudante, por meio de praticas pedagdgicas que favorecem o trabalho
colaborativo e o protagonismo do estudante; e) trabalho pedagogico abrangendo conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais; f) utilizacio de metodologias ativas no
desenvolvimento do aluno e mediacdo pedagogica pelo professor no processo educativo; g)
avaliacdo da aprendizagem buscando diagnosticar, com caracteristicas formativo, participativo,
processual, continuo e cumulativo, prevalecendo os aspectos qualitativos do aprendizado do
estudante sobre os quantitativos; e h) intervencdo pedagdgica ao longo do processo para a
retomada de aprendizagens ndo consolidadas (BRASIL, 2021).

Logo, como vimos, no decorrer da histéria da EJA no Brasil, tivemos algumas
iniciativas de mudancas nas politicas publicas que contemplam esse seguimento, e embora
tenham ocorrido diversas modificacdes, ainda ha um longo caminho para que possamos garantir
a valorizagdo do ensino e aprendizagem da EJA. Em contrapartida, € preciso trabalhar o
analfabetismo atual, a evaséo, as estruturas escolares que recebem estes alunos bem como o
trabalho arduo de reformulacdo das politicas publicas, realizando a reavaliacdo das
metodologias e das propostas pedagdgicas, para que possa ser ofertado um ensino de qualidade
para os jovens e adultos que ndo foram contemplados com a educacdo bésica na idade

considerada apropriada.

1.2 Formagcao de professores na contemporaneidade

A formacao inicial de professores tem se tornado alvo de debates tedricos e politicos,
n&o se limitando ao ambito nacional, mas ultrapassando fronteiras internacionais. Seguindo esse
pressuposto, no contexto atual, a formacao inicial dos profissionais da area académica ganhou
notoriedade em diversos foruns conduzidos a nivel mundial, reverberando a importancia da
formagé&o inicial docente.

Gatti (2014), aponta que paises como Chile, EUA, Franga, Inglaterra, dentre outros, tém
investido, nas duas ultimas décadas, na educacéo, e, essencialmente, em politicas de formagéo
docente, para fortalecer o interesse dos profissionais em seguir carreira académica, deixando-a
mais atrativa. Essa iniciativa, segundo a autora, € justificada pelo reconhecimento desses paises
pelo papel indispensavel dos professores como agentes formadores, uma vez que estes “[...] S40
0S personagens centrais e mais importantes na disseminagdo do conhecimento e de elementos
substanciais da cultura” (GATTI, 2014, p. 35).
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Nesse sentido, destaca-se que uma das etapas de formacgdo dos professores mais
significativa é a formac&o inicial. Esta é desenvolvida por institui¢cbes e constituida por um
curriculo no qual é determinado um cronograma que conduz a formacdo por meio de um
conteudo institucional e sequencial. Esse cronograma curricular estabelece, gradativamente, o
progresso de conclusdo dessa formacgdo, adquirindo, assim, aptiddo no campo pedagdgico e
académico, com intuito de exercé-la em suas praticas (MARIM; BERNARDES, 2017).

Autores, como Marim e Manso (2018), afirmam que a formacao inicial dos professores
deve ser reconsiderada quando se pensa em melhores experiéncias futuras de ensino; no entanto,
para que essas reconsideracfes acontegam, € necessario uma série de intervencGes no processo
educativo, tendo como exemplos: as praticas pedagogicas, o curriculo, a avaliacdo, as politicas
publicas educacionais, assim como a prépria sociedade.

De acordo com Gatti (2014), com o propdsito de contribuir para a formacdo humana
como um todo, a educacdo, materializada, dentre outras coisas, nas praticas de ensino dos
professores, tem um papel determinante a desempenhar nos diversos contextos sociais,
econbmicos e culturais presentes na sociedade contemporanea. Desse modo, deve estar
vinculada a ideia de que “a natureza do trabalho docente, que ¢ ensinar como contribui¢do ao
processo de humanizacao dos alunos historicamente situados” (PIMENTA, 1997, p. 6).

Autores, como Névoa (2001), Libaneo (1998) e Freire (2005), convergem na concepgao
de que na atualidade a profissdo docente denomina-se complexa, sendo muito mais dificil do
que foi nas décadas inicias do século XX. Entre os elementos que compdem a complexidade da
tarefa de ser professor, os autores apresentam que a falta de liberdade na escolha dos curriculos
—que, na maioria dos casos, ja vém prontos —, a dificuldade no manuseio das novas tecnologias;
e a complexidade da sociedade atual. Para os autores, 0s professores ndo sdo preparados
devidamente para o uso das ferramentas tecnoldgicas disponiveis, além ndo serem formados
para lidar com a diversidade, com as especificidades de seus alunos e, ainda, com as
desigualdades presentes na sociedade e que chegam a escola.

Em uma época de aceleradas transformacfes na sociedade, a formagdo dos futuros
professores deverd constituir dominios de agdo e investigacdo importantes para o futuro da
sociedade. Hoje, a profissdo docente exige competéncias e empenho ndo sé de carater cultural,
cientifico e pedagogico, mas também por meio do carater pessoal e social, influenciando
percepcdes sobre educacao e ensino, escolas e curriculos (PEREZ; COSTA,; VIEL, 2002).

E importante considerar as exigéncias sociais atribuidas aos professores. Segundo
Marim e Manso (2018), essas novas demandas requerem desse profissional uma formagéo

qualificada e bem estruturada, que atenda as configuracdes da sociedade contemporanea, a qual
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se constitui complexa. Os autores entendem que “[...] 0 processo de formacdo inicial exige
desenvolver novas competéncias que devem ser priorizadas e integradas aos curriculos das
institui¢des de Educacao Superior que oferecem cursos para a formagao inicial de professores”
(MARIM; MANSO, 2018, p. 34). Nesse direcionamento, para 0s autores, € possivel
estabelecer, nas discussGes sobre o processo educativo, um novo paradigma educacional.
Assim, considerando as competéncias mencionadas pelos autores (cultural, cientifica,
pedagdgica, carater pessoal e social), é possivel defini-las como um conjunto de habilidades
para 0 enfrentamento de diversas situacdes, mobilizando, de uma forma adequada, agil,
pertinente e inovadora, diversos recursos cognitivos, tais como pontuam Perrenoud e Thurler
(2009): a) saberes; b) capacidades; c) microcompeténcias; d) informacdes; e) valores; f)
atitudes; g) esquemas de percepcdes, avaliacao e raciocinio. Os autores ainda afirmam que, no
processo de formacéo inicial, é levada em consideracdo apenas parte dos recursos necessarios,
limitando o minimo dos saberes a serem ensinados.

Portanto, mesmo que seja importante identificar o conjunto das competéncias, vale
destacar que é preciso considerar os recursos das praticas profissionais para integrarem de
forma estratégica na formacdo de futuros docentes reflexivos, [...] “uma vez que professorar
ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-
mecanicas” (PIMENTA, 1997, p. 6). A pratica docente deve ser mediada por um movimento
de acdo-reflexdo-acgdo, caracterizando o docente como um professor pratico-reflexivo.

A concepcao de professor pratico-reflexivo foi elaborada pelo pedagogo estadunidense
Schoén (1997). De acordo com o autor, o desenvolvimento “[...] de uma pratica reflexiva eficaz
tem que integrar o contexto institucional. O professor tem de se tornar um navegador atento a
burocracia” (SCHON, 1997, n.p.). Schén (1997) assegura, ainda, que para que os professores
se desenvolvam como profissionais reflexivos, € importante que o0s agentes escolares,
essencialmente, a gestdo da escola, se comprometam a garantir “espagos de liberdades”. Assim,
a constituicdo de um professor pratico-reflexivo ndo é uma tarefa limitada ao profissional

docente, mas envolve toda a equipe escolar.

1.3. Os saberes docentes

No que tange a discussdao que envolve o elemento reflexdo como componente

constitutivo de uma pratica docente que vise a qualidade educacional e importante para se

refletir sobre a formacdao de professores, buscou-se registros tedricos sobre 0s saberes essenciais
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para a pratica pedagogica dos professores. Desse modo, baseamo-nos em Tardif (2002) para a
categorizacao desses saberes, a fim de tecer alguns apontamentos. No entanto, ressaltamos que,
por mais que a base tedrica tenha sido construida por Tardif (2002) para a construcdo desse
fragmento sobre os saberes docentes, outros autores também participam dessa elaboracéo.

A discussdo sobre saberes docentes é ampla e necessaria para compreender 0 processo
educativo no cotidiano de sala de aula. Os saberes desse profissional sdo oriundos de diversas
fontes e se manifestam em diversos momentos, obedecendo ao contexto no qual o professor
esta inserido (TARDIF, 2002). Essas fontes se referem tanto ao que € aprendido na academia
(formacéo inicial e continuada) quanto ao conhecimento adquirido nas experiéncias (atuacéo
profissional). Desse modo, ancorando-nos no pensamento de Tardif (2002), entendemos que 0s
saberes docentes estdo vinculados a duas dimensdes de sua profissdo: formacéo e experiéncia.
Assim, sdo quatro as categorias de saberes defendidas pelo autor: (1) profissionais; (2)
curriculares; (3) disciplinares; e (4) experienciais. A partir desse ponto, sera descrito, a luz do
pensamento de Tardif (2002), como se caracteriza cada um dos saberes docentes essenciais para
a pratica de ensino.

De acordo com Tardif (2002), os saberes profissionais estdo vinculados ao
conhecimento adquirido no processo de formagéo inicial e continuada. S&o considerados,
também, saberes profissionais 0s conhecimentos pedagdgicos sobre metodologias,
procedimentos, didatica, curriculo e avaliacdo, por exemplo, e ainda, aqueles relacionados as
ciéncias, ensinados pelos professores no periodo de formacéo (TARDIF, 2002)

No gue se refere aos saberes disciplinares, 0 autor assegura que estes fazem parte do
conjunto de conhecimentos provenientes dos componentes curriculares oferecidos pelas
instituicbes formadoras, como, por exemplo, geografia, linguagem, ciéncias exatas etc. Para
Tardif (2022, p. 18), os saberes “[...] emergem da tradi¢do cultural e grupos sociais produtores
de saberes”.

Acerca dos saberes curriculares, Tardif (2002) aponta que sdo aqueles conhecimentos
vinculados a0 modo como as institui¢cdes escolares se apropriam daquilo que foi produzido e
socializado historicamente pela humanidade. Assim, sdo sistematizados e transmitidos aos
estudantes por meio de programas curriculares escolares; nesse sentido, os professores vao se
apropriando desses saberes ao longo de sua experiéncia profissional. Segundo Tardif (2002, p.
38), esses saberes vinculados ao curriculo, se baseiam-se em “discursos, objetivos, contetidos
e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacdo para a cultura

erudita”.
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Sobre o saber experiencial, Tardif (2002, p. 109-111), assegura que esse saber “[...] se
transforma num saber funcional, prético, interativo, sincrético e plural, heterogéneo, néo-
analitico, aberto, personalizado, existencial, pouco formalizado, temporal e social”. Em outras
palavras, 0s saberes experienciais sdo fruto das vivéncias que o0s professores véo
experimentando ao longo de sua prética profissional. Esses saberes se relacionam nédo so a sua
acao dentro da sala de aula, mas no contato com os demais professores e alunos, a partir de
situagdes que o desafiam a refletir sobre seu fazer pedagogico. Logo, “esses saberes brotam da
experiéncia e sao por ela validados” (TARDIF, 2002, p. 39).

Assim, diante do exposto sobre as quatro categorias do saber docente, temos como base
o entendimento de Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218), que apresentam que “a relagdo dos
docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos, (pois) sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo docente mantém
diferentes relagdes”. De acordo com esses autores, para alcangar os objetivos de ensino
utilizados para a promover a aprendizagem dos alunos, os professores necessitam dos saberes
disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais, sendo a unido desses conhecimentos
um elemento fundamental e necessario para o processo de saber ensinar.

Por fim, a partir dessas considerages, é de grande contribuicdo que possamos recorrer
as reflexbes de Pimenta (1999, p. 29), ao assegurar que tais saberes sdo construidos e
reelaborados pelos professores “[...] em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares”. Trata-se de um confronto que é mediado
pela acdo de todos, por meio da troca de experiéncias e da reflexdo constante da préatica. Esse

movimento é fundamental para a constituicdo dos saberes necessarios para o ensino.
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CAPITULO 2: METODOLOGIA EDUCACAO COMPARADA

Neste capitulo, abordaremos a Metodologia da Educacdo Comparada, que conduzird o
desenvolvimento da presente pesquisa. Serdo apresentados o contexto historico da Educacao
Comparada, as fases do método comparativo, a Arvore de Pardmetros, Categorias e Indicadores
e, por fim, o desenho do Est&gio Supervisionado no curso de Matemaética do ICENP/UFU.

A Educacdo Comprada é baseada nas seguintes fases do método comparado: a)
descritiva; b) interpretativa; c) justaposicao; e d) comparacéo, seguida da arvore de categorias;
parametros e indicadores do objeto de estudo. Nesse sentido, descreveremos sobre essas fases,

ao longo deste capitulo.

2.1 Educacédo Comparada

A Educacdo Comparada é um instrumento que nos ampara por meio dos contextos
divergentes, convergentes e tendéncias que permitem tracar melhorias nos sistemas
educacionais globais.

Diversas perspectivas, no que se refere a definicdo da Educacdo Comparada, sao
abordadas por varios comparatistas. Seguindo esse pressuposto, por meio da ética de Manzon
(2011) apud De Castro (2013), a educacdo comparada pode ser definida por meio de trés
perspectivas: i) caracteristicas institucionais; ii) na sua posicao como um campo académico; e

iii) sua metodologia. Assim,

Ela considera que, para um estudo ser categorizado explicitamente como
comparativo, ele precisa ter como objeto sistemas educacionais considerados
de forma “cross” nacional e “cross” cultural e usar o método comparativo,
trazendo assim a ideia de “sistemas educacionais vistos de uma perspectiva
transnacional” (MANZON, 2011 apud DE CASTRO, 2013, p. 324).

Por outro lado, a Educa¢do Comparada é um recurso imprescindivel para o alcance do
conhecimento, utilizada como reflgio para esclarecer questdes tedricas e praticas. Desse modo,
a definicdo de Educacdo Comparada reserva-se a determinar certo ramo de estudos
caracterizados pela vasta escala de observacdo de que se utilizam, por forgca de seu objeto
(LOURENGCO FILHO, 2014).
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Seguindo nessa linha, para Martinez Usoralde (2003) apud Caballero et al. (2016),
podemos usar a comparagdo como estratégia, em nosso cotidiano, como forma de pensamento
racional sobre 0 que acontece na vida.

A Educacdo Comparada nos move para conduzirmos, simultaneamente, pesquisas
comparativas de mdaltiplas perspectivas, para que possamos apontar as limitacBes das
compreensdes dos fendmenos e fatos educacionais.

Na busca em atingir o objetivo da Educacdo Comparada, é imprescindivel a selecdo
rigorosa de fontes, podendo ser classificadas em fontes priméarias e secundarias. As fontes
primarias sdo obtidas por meio de documentos originais sem manipulacdes e as fontes
secundarias sdo aperfeicoadas, ou seja, sdo resumos ou relatérios adquiridos por meio das fontes
primarias (LATORRE; RAINCON; ARNAL, 2005 apud CABALLERO et. al, 2016).

Ao definir a Educacdo Comparada como Ciéncia, segundo Garrido (1996) apud
Caballero et al., (2016), é necessario dar inicio por meio de trés elementos primordiais: objeto
(sistema de educagdo, estadual, nacional e internacional); método (comparagdo entre
divergéncias e convergéncias para se estabelecer tendéncias); e objetivo (reorganizacdo de

politicas publicas), conforme esquema apresentado na Figura 1.

Figura 1 - Elementos que compdem a Educacdo Comparada

EDUCACAO COMPARADA COMO CIENCIA

Como se adquiri o —_—h P
EEE— 3 ?
‘ O que se estuda? ‘ conhecimento? ‘ ‘ Para que ‘
B — B — P —
OBJETO METODO ‘ OBJETIVO
‘# / / 4
- *Educa.gao;. q *Método Comparado. *Planejamento de reformas;
*Sistemas Educacionais Formais; . , = \
T e o ol e el *Procura semelhancas e diferencas Melhorias;
5 para encontrar tendéncias. *Mudanca Politica.

Internacional e Supra nacional.

A -

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Caballero et al. (2016).

Para que um trabalho possa ser considerado Cientifico, na Educacdo Comparada €
necessario realizar observagdes, analises, experimentos e estudos dos fatos e fendmenos, visto
que esses estudos possam abranger: i) cunho fenomenoldgico (observagéo realizada por meio

de estudos de fendmenos, fatos ou aspectos cabiveis ou ndo a observacGes, podendo ser
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quantificAveis ou nao); ii) homogeneidade (areas de estudos compativeis); iii) pluralidade
(diversidade de fatos e fendmenos para estudo, quanto mais diversos os fatos e os fendmenos
forem, mais embasado se faz o estudo); iv) heterogeneidade (fenémenos e fatos distintos para
a comparacao); e, por fim, v) globalidade (contribuir com a sociedade como um todo)
(GARRIDO, 1996 apud CABALLERO et. al, 2016).

Seguindo esse pressuposto, como mencionado anteriormente, a Educacdo Comparada
desempenha um importante papel em pesquisas que buscam analisar sistemas educacionais e,
especialmente, na presente pesquisa. Pretende-se que a Educacdo Comparada possa nos
conduzir a: analisar, observar e comparar as praticas pedagogicas envolvendo as competéncias
conceituais, pedagdgicas e psicopedagodgicas dos supervisores do estagio curricular, observado
por meio dos relatorios individuais dos discentes, possibilitando assim, que tracemos

divergéncias, convergéncias e tendéncias comuns entres essas competéncias.

2.2 Fases do Método Comparativo

Para realizar a organizacdo e sistematizacdo do trabalho cientifico de natureza
Comparada, € necessario estrutura-lo por meio de quatro fases: a) descritiva; b) interpretativa;
C) justaposicao; e d) comparativa (BEREDAY, 1968 apud CABALLERO et. al, 2016).

A primeira fase do Método Comparativo € a fase descritiva, também chamada de fase
analitica. E fundamental a dedicacéo do pesquisador neste momento, para realizar a exploragdo
do objeto de pesquisa, por meio de diferentes mecanismos, como: coleta dos dados,
classificacdo, analise e apresentacdo dos dados.

Na premissa de Velloso e Peter (1991) apud Caballero et al. (2016), a repeticdo é
realizada de acordo com a quantidade de sistemas educacionais que se devem comparar,
portanto, apresentando dados efetivos nas analises de sistemas selecionados.

A segunda fase do método, denominada de interpretativa, € apontada como uma revisao
da anterior (descritiva), e tem como objetivo identificar e eliminar dados errados de informacdes
coletadas anteriormente e analisar e interpretar, de forma adequada, esses dados coletados
(RAVENTOS, 1983). Nesse momento, é necessario utilizar diferentes métodos e fornecer
interpretacdo contextual dos dados educacionais obtidos na pesquisa. Devemos considerar
diferentes ambientes e contextos educacionais, tais como: elementos culturais, econémicos,
ideoldgicos, sociais, filosoficos, histdricos, politicos ou religiosos; estes sao elementos que tém
uma influéncia decisiva na educacdo (CABALLERO et al., 2016).
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Também para esses autores, a terceira fase € a justaposicdo. Assim, esse estagio do
método é fundamental, podendo-se dizer que se constitui a fase de comparagdo por meio dos
dados recolhidos anteriormente, dois a dois, em paralelo, para que possamos correlacionar o0s
dados a serem comparados. Logo, esses dados serdo colocados em paralelo as informacdes
comparativas e suas interpretacfes, permitindo que sejam conhecidas suas semelhancas e
diferencas. Essas informac6es apuradas podem ser representadas utilizando esquemas, tabelas,
gréficos de barras, linhas de evolucdo, graficos de setores ou mapas (CABALLERO et al.,
2016).

Por fim, a ultima fase é a comparativa, na qual fazemos leituras e comentérios dos
graficos obtidos nas fases anteriores de forma critica e analitica, adquirindo embasamento para
emitir as conclusdes do nosso objeto de estudo (VELLOSO; PEDRO, 1991 apud
CABALERRO et al., 2016).

Raventds (1983) parte do pressuposto que esta etapa é voltada mais para a sintese do
que para a andlise, sugerindo alguns meios para as comparagoes dos parametros e indicadores,
tais como: (i) iniciar a avaliacdo pelo resultado geral, e gradativamente, para o particular; (ii)
referenciar, primeiramente, os valores maximos para 0s minimos e, por Gltimo, os medios;
(iii) observar as convergéncias (dados que se aproximam da média, semelhancas e valores mais
repetidos), as divergéncias (particularidades, valores mais distantes da média ou de menor
frequéncia) e as tendéncias (os dados nos permitem criar hipoteses); e (iv) explicar e avaliar.

Com os resultados obtidos por meio da pesquisa, € possivel realizar conclusbes que
serdo norteadoras para apresentar sugestdes as questdes educacionais que foram comparadas

durante a pesquisa.

2.3 Arvore de Parametros, Categorias e Indicadores

E possivel delimitar o objeto de estudo por meio de trés niveis: a) dimensdo: permite
agrupar parametros de natureza semelhantes; b) parametro: agrupa indicadores similares; e c)
indicador: menor unidade de medida comparativa (CABALLERO et al., 2016).

Nessa perspectiva, Caballero et al. (2016) consideram que a arvore de categorias €
semelhante ao exemplo de uma arvore, que nos mostra que a escolha da comparacéo € realizada
hierarquicamente, isto é, das especificidades de niveis inferiores para as especificidades de

niveis superiores. Assim, a dimensdo pode conter diversos parametros, e abranger Varios
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indicadores; logo, os indicadores séo a menor unidade de medida e, por sua vez, ndo podem ser

subdivididos ou conter outras esferas de estudo.

Desse modo, essas categorias da estrutura comparativa podem ser exemplificadas por

meio da Figura 2, denominada Arvore de Categorias, onde podemos observar que o objeto de

estudo é representado pelo tronco. Assim, a dimensao esta representada pelos galhos maiores

e, por fim, os indicadores sdo representados por meio das folhas.

Figura 2 - Arvore de Categorias

Fonte: Caballero et al. (2016, p. 12).
No Quadro 1, apresenta-se a arvore de Categorias, Parametros e Indicadores; a arvore

esta dividida em trés categorias.

Quadro 1 - Arvore de Parametros, Categorias e Indicadores

CATEGORIAS

PARAMETROS

INDICADORES

1. Proposta Curricular

1.1 Organizag&o Curricular

1.1.1 Constituicdo Federal
1.1.2 Leis de Diretrizes e Bases
1.1.3 Conselho Nacional de Educacéo

1.2 Discussoes Teoricas

1.2.1 Percepgdes para EJA
1.2.2 Principios para EJA

1.3 Curriculo Orientador

1.3.1 Necessidade da Construcdo do
Curriculo
1.3.2 Organizagdo do Trabalho Docente

2. Cenario da
Formacao Profissional

2.1 Formacdo Académica do
Docente

2.1.1 Formagéo Inicial

2.1.2 Formacéo Continuada

2.1.3 Instituicdo Formadora

2.1.4 Tempo de Atuagéo Profissional

2.2 Cenério de Atuagdo do
Docente

2.2.1 Quantidade de Alunos
2.2.2 Segmento de Atuacdo Docente

3 Saberes Docentes na
Carreira Profissional

3.1 Pressupostos:
Metodol6gicos, Conhecimentos
Cientificos e Praticas Educativas

3.1.1 Saber Curricular
3.1.2 Saber Disciplinar
3.1.3 Saber Profissional
3.1.4 Saber Experiencial

Fonte: Elaboracéo propria da pesquisadora (2022).
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A éarvore de pardmetros foi construida de forma estrutural; as categorias abordadas na
pesquisa estdo divididas em: a) Proposta curricular; b) Cenério da Formacéo Profissional; e c)
Saberes Docentes na Carreira Profissional. Tais categorias apresentam parametros e indicadores
especificos, de acordo com o tema abordado.

A categoria nomeada como “Proposta curricular” foi dividida em trés parametros: 1)
Organizacao Curricular (Constituicdo Federal; Leis de Diretrizes e Bases e Concelho Nacional
de Educacdo); e ii) Discussdes Teoricas (Percepcbes para EJA; Principios para EJA); e iii)
Curriculo Orientador (Necessidade da construcdo do Curriculo e Organizacdo do Trabalho
Docente).

A segunda categoria, intitulada “Cenario da Formagdo Profissional”, aborda dois
parametros: i) Formacdo Académica do Docente (Formacdo Inicial; Formacdo Continuada;
Instituicdo Formadora e Tempo de Atuacédo Profissional); e ii) Cenario de Atuacdo do Docente
(Quantidade de Alunos; Segmento de Atuacdo Docente).

A terceira e ultima categoria aborda os “Saberes Docentes na Carreira Profissional”,
tendo os seguintes parametros: Pressupostos Metodologicos, Conhecimentos Cientificos e
Praticas Educativas (Saber Curricular; Saber Disciplinar; Saber Profissional e Saber
Experiencial).

Assim, mediante a metodologia, e com o intuito de se debrucar sobre os apontamentos
e reflexdes tecidos nos relatorios em questdo, o presente trabalho abordara discussdes em torno
dos saberes e praticas docentes. Para tanto, utilizamos, como ponto de partida, a caracterizacédo
das instituicdes, a distribuicdo dos estagiarios por instituicdo, bem como o perfil profissional
dos professores supervisores, além de aspectos basicos, como matricula e assiduidade dos

alunos da EJA nas instituigdes concedentes.
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CAPITULO 3: CENARIO DA PESQUISA: TECENDO OLHARES

Este fragmento se baseia no contexto da pesquisa e nas informacdes apresentadas nos
relatorios de estagio entregues no final do periodo do semestre letivo da disciplina Estagio
Supervisionado 1.

Nesta etapa, apropriamo-nos de duas fases do méetodo comparado, as quais, segundo
Caballero et al. (2016), sendo e: a) descritiva, onde ha a coleta, classificacdo, analise e
apresentacdo dos dados e b) interpretativa, que tem como objetivo identificar e eliminar dados
errados de informagdes coletadas anteriormente e analisar e interpretar, de forma adequada.

No decorrer deste capitulo, serdo descritas a organizacdo e estrutura do Estégio
Supervisionado Il de acordo com o PPP do curso de Matemética do ano de 2010; a
caracterizacdo das instituicfes de ensino que acolheram os 12 estagiarios; a distribuicdo de
estagiarios por escola e turmas e de professores supervisores por estagiario; a assiduidade dos
alunos matriculados; o perfil profissional dos professores supervisores; e, ainda, uma breve
apreciacdo, em quadros, dos relatos dos estagiarios sobre as praticas de ensino dos profissionais
em questdo, articulando-os com as categorias elencadas por Maurice Tardif acerca dos saberes
docentes.

Destaca-se que as atividades de ocorreram no ano de 2019 nas cidades de ltuiutaba e
Capinopolis — MG. Apesar de ter um novo curriculo para a estrutura e organizacdo do estagio
em 2020, a pesquisadora, em 2019, ainda estava inserida no componente curricular presente no
Projeto Politico Pedagogico do curso aprovado em 2010.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do curso de Graduagdo Licenciatura em
Matemaética, o Estagio Supervisionado realiza a inser¢do do aluno ao campo profissional por
meio da teoria e a pratica, sendo essa insercdo na sala de aula ou em outras areas do contexto
escolar, podendo analisar e vivenciar situacfes provenientes do seu futuro ambiente de trabalho
(UFU, 2010).

3.1 Contexto da pesquisa

A UFU apresenta, de acordo com Resolucdo n°. 02/2004, do Conselho de Graduagéo,

0s seguintes objetivos para os Estagios Supervisionados nos cursos de licenciaturas: i)

possibilitar ao graduando a vivéncia de situagdes diversas e visiveis, relacionadas a sua futura
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profissdo; ii) proporcionar a juncéo da teoria-pratica; e iii) enriquecer o desenvolvimento da
reflexdo sobre o exercicio profissional e seu papel na sociedade.

No que tange aos saberes dos professores, existem caracteristicas proprias, e requer-se
a participacdo pessoal dos profissionais na tematizacdo, reflexdo, analise, sistematizacéo e
discussdo, assim como o0 desenvolvimento de um trabalho eficaz em sala de aula. Os futuros
professores também devem compreender outras atividades profissionais, tais como: participar
da definicdo de projetos de educacéo escolar e curriculo, ingressar em associacdes profissionais;
e interagir com os pais dos alunos e outros membros da comunidade escolar (UFU, 2010).

Para o Projeto Institucional de Formacgdo e Desenvolvimento do Profissional da
Educacdo da UFU, os Estagios Supervisionados correspondem ao componente de carater
tedrico-préatico, visando: a) criar condi¢cdes para vivenciar situacdes especificas e diversas
relacionadas com a profissdo docente; b) compreender a identidade profissional dos professores
e a sua importancia no processo de educacional; c) promover a articulacdo tedrico-pratica; d)
predispor situacdes de ensino a partir das quais seja possivel a experiéncia de intervencdo
pedagdgica; e e) auxiliar para a discussdo e atualizacdo dos conhecimentos do curso de
formacéo (UFU, 2010).

Seguindo esse pressuposto, de acordo com o PPP (UFU, 2010), os Estagios
Supervisionados do curso de Licenciatura em Matematica do ICENP sdo divididos em quatro
etapas e segmentos, apresentados por meio do Quadro 2. Para a presente pesquisa, destacaremos
0 Estagio Supervisionado I, no qual os estagiarios vivenciaram experiéncias voltadas ao
ensino da EJA nas seéries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, que foi conduzido

como base para 0 nosso objeto de pesquisa.

Quadro 2 - Distribuicdo dos Estagios Supervisionados do PPP 2010

CARGA HORARIA
ESTAGIO PERIODO SEGMENTO TEORICA | PRATICA | TOTAL
Estagio Supervisionado Il 7° Ensino Médio 30h 60h 90h
Estagio Supervisionado 111 8° Educagao de Jovens e 45h 90h 135h
Adultos
Estagio Supervisionado 1V 9o Ensino Médio 30h 60h 90h
TOTAL 135h 270h 405h

Fonte: Elaboracdo prépria da pesquisadora (2022).

O Estagio Supervisionado |11 € realizado no 8° periodo do curso de Licenciatura em

Matematica do ICENP, e segundo o PPP (UFU, 2010), tem como tema a investigacao,
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observacdo, interpretacdo analise e registro das variaveis manifestacdes ocorridas dentro do
ambiente escolar. O objetivo desse estagio € inserir os discentes, preferencialmente, na rede
publica de educacdo, dispondo-se de oportunidades de criacdo e de participacbes em
experiéncias do cotidiano escolar tanto metodoldgicas, tecnologicas quanto praticas docentes,
com intuito de inovar e interdisciplinar, auxiliando na busca e superacdo de adversidades
identificadas no processo de ensino e aprendizagem (ICENP, 2020).

Destaca-se, ainda, como objetivos especificos do Estagio Supervisionado 11l do curso
de Licenciatura em Matematica: a) orientar na observacao, interpretacdo analise e registro das
manifestacdes ocorridas no ambiente da sala de aula do Ensino Fundamental e EJA como
espaco de construcdo do conhecimento, 0 processo ensino e aprendizagem, dindmica do
cotidiano bem como espaco fisico, metodologia, recursos e material pedagdgico; b) orientar e
planejar a atuacdo do discente em sala de aula assessorada pelo professor supervisor da
instituicdo parceira; ) auxiliar a juncdo entre o conhecimento teorico especifico e pedagdgico
e a pratica docente; d) confrontar a pratica vivenciada no ambiente escolar com a
fundamentacdo teorica; e) compartilhar o conhecimento adquirido das experiéncias,
favorecendo a formacéo do profissional docente; f) estimular a formacéo de profissionais em
nivel superior para a educacdo bésica; e g) enaltecer a qualidade da formacéo inicial de
professores no curso de Matematica, promovendo a agregacdo entre a educagao superior € a
educacao basica (ICENP, 2020).

No Estagio Supervisionado I11, o foco é a EJA; porém, a carga horaria para a pratica
educacional nessa fase do estagio é de 135h, sendo a maior, quando comparada com a dos
estagios anteriores. Assim, devido a reducdo da carga horéria desse segmento, em virtude de
uma menor oferta que o Ensino Fundamental regular, foi necessario que os estagiarios fizessem
a complementacdo da carga horaria no Ensino Fundamental regular, o que possibilitou a
articulacdo e a vivéncia em ambos os ambientes, agregando experiéncias balizadoras para tracar
divergéncias e convergéncias.

Como uma das bases para a avaliacdo do Estagio supervisionado Ill, os discentes,
juntamente aos professores supervisores das instituicdes concedentes, elaboraram planos de
aulas para realizar diversas atividades e regéncias, que foram aplicadas pelos estagiarios com a
supervisdo e o acompanhamento tanto do professor supervisor quanto do coordenador deste
estagio.

Assim, os planos de aula foram conduzidos por meio de abordagens metodoldgicas e
tendéncias do ensino da Matematica presentes nos documentos norteadores da educagdo, como

os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e 0
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Conteudo Bésico Comum (CBC), estudados durante a formacao académica dos estagiarios nas
disciplinas pedagdgicas, possibilitando vivéncias enriquecedoras, com base nos curriculos.

Essas regéncias organizadas pelos estagiarios foram discutidas individualmente, em um
momento marcado com o Coordenador do estagio; e, antes de serem ministradas nas instituicoes
concedentes dos estagios supervisionados, eram apresentadas dentro da sala de aula na
universidade, com objetivo de socializar as propostas didaticas de regéncia, contribuindo,
assim, de um modo geral, para a formacdo de todos os estagiarios.

Logo apds a aplicacdo das regéncias nas salas de aulas da universidade, tanto os
estagiarios quanto o coordenador compartilhnavam as situagdes vivenciadas no momento da
aplicacdo das regéncias, gerando discussoes e reflexdes nas aulas tedricas, podendo articular a
teoria com a pratica.

A experiéncia de vivenciar situacdes no Ensino Fundamental regular e, principalmente,
na EJA, proporcionou que 0s estagiarios conhecessem as mudancas de comportamento e
pensamento no processo de ensino e aprendizagem nesses segmentos da educacao.

3.2 Dados da pesquisa

Esta pesquisa se insere na analise de relatorios oriundos de atividades desenvolvidas na
disciplina Estagio Supervisionado Ill do ICENP. Destaca-se que tais relatérios estdo
estruturados com as seguintes informaces: a) apresentacdo; b) caracterizacdo das escolas; ¢)
caracterizacdo dos professores; d) caracterizacdo das classes; e) fundamentacdo tedrica; f)
relatos de aulas; g) considerac6es finais; h) referéncias; e i) anexos. Além disso, os documentos
em questdo foram construidos ao longo do estagio e fizeram parte da avaliacdo da disciplina.
Esses documentos continham os relatos das aulas e das experiéncias vividas pelos discentes no
ambiente escolar.

Os dados coletados nesta pesquisa pertencem a 12 estagiarios que atuaram em cinco
escolas publicas, sendo quatro da rede estadual e uma da rede municipal. A apresentagdo dessas
informacgdes, assim como da caracterizacdo das escolas, perfil dos professores e distribui¢do
dos estagiarios por instituicdo de ensino, sera disposta em quadros, seguidos de comentarios e

analises acerca do exposto, CoOmo veremos a seguir.
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3.2.1 Caracterizacao das instituicdes e dos docentes

Uma das informacOes extraidas dos relatérios foi a caracterizacdo das instituicdes
concedentes, conforme Quadro 3. Dentro das descri¢des, observou-se informacdes acerca da
localizacdo (municipio); ano de fundacdo; condigdes materiais e estruturais presentes nos
espacos fisicos, como nimero de salas, quantidade de banheiros, infraestrutura tecnoldgica etc.,
além dos segmentos de ensino que ofertam a modalidade da EJA.

Destaca-se que as referidas informagdes, concernentes a caracterizacdo das instituicdes
de ensino, advém de uma escolha da pesquisadora, como forma de sistematizar os dados

coletados nos relatérios acerca dos aspectos gerais de cada escola concedente.

Quadro 3 - Caracterizacdo das institui¢cbes de ensino municipais e estaduais concedente do
Estagio Supervisionado Il
INSTITUIGAO DE ANO DE ESPACO FiSICO SEGMENTO DE ENSINO

ENSINO FUNDAGCAO

16 salas de aula; biblioteca;
sala de multimidias;
laboratério de ciéncias da
natureza e suas tecnologias;

Escola Estadual refeitorio; ~quadra | Ensino Fundamental Séries
- : 1974 poliesportiva; laboratorio de | Finais; Ensino Médio e EJA
Antonio Souza Martins informatica com acesso A | (Ensino Médio)
(Ituiutaba) internet; banheiros masculinos

e femininos; sala  dos
professores; sala de superviséo
pedagogica, sala de direcdo e
apoio estudantil; patio coberto,
cozinha e secretaria.

Espaco livre e quadra
poliesportiva  coberta; 01
secretaria; 01 sala de

Escola Estadual informatica; 01 sala da direcdo; | Engino Fundamental Séries
) 01 sala dos professores; 09 | Finais: Ensino Médio e EJA
Coronel Tonico Franco 1971 banheiros: 01 sala da

ros i (Ensino Médio)
(Ituiutaba) supervisdo; 01 sala de video;
08 salas de aula; 01 dispensa;
04 almoxarifados; 01cozinha;
01 refeitdrio; 01 sala para o
AEE, 01 biblioteca.

Almoxarifado; biblioteca;
cozinha; dispensa; laboratdrio
de informatica, com 20
computadores com acesso a

Ensino Fundamental Séries
Finais; Ensino Médio, EJA

Escola Estadual

Governador Israel internet;  lavanderia; patio . -
1966 ; e (Ensino  Medio), cursos
S coberto; sala de secretaria; 16 | ;. "
Pinheiro . .~ | téenicos e APAC (
salas de aula; sala de dire¢éo; - x
. . R Associacdo de Protecdo e
(Ituiutaba) sala de vice direcdo; sala de P
i .~ | Assisténcia ao Condenado).
professores; sala de supervisao
escolar; tesouraria; um

laboratério de Ciéncias em
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pleno funcionamento;
banheiros masculino e
feminino, adequados a alunos
com deficiéncia ou
mobilidade.

01 laboratério de informatica;
01 sala de recursos; 01

biblioteca variada para
pesquisa; 11 salas de aula; 01

Ensino Fundamental Séries

P X Iniciais e Finais, Ensino
Escola Estadual refeitorio; 01 cozinha; OL | \pe™ 0 "oy (Ensino
Governador Juscelino 1942 anfiteatro; quadra de esportes; | ¢, mental Series Finais)
o banheiros ~ masculinos e '
(Capindpolis) femininos; sala dos
professores; sala de supervisao
pedagdgica; sala de direcdo e
apoio estudantil; patio coberto
e secretaria.
18 salas de aulas; 01 refeitorio,
Olsala da direcdo, 01 quadra
esportiva coberta, 01
laboratorio de informatica, 01 | Ensino Fundamental Séries
. sala de material esportivo, 01 | |niciais e Finais. Ensino
Escola Municipal almoxarifado, 01 sala dos | Médio e EJA (Ensino
Manoel Alves Vilela 1966 professores, 01 pequeno | Fyndamental Séries Iniciais e

(ltuiutaba)

parque infantil; 01 sala da vice-
diretora; 03 banheiros; 01 sala
da supervisora; e possui um
espaco onde funcionava um
antigo laboratdrio de ciéncias
que atualmente estd
desativado.

Finais).

Fonte: Elaboracdo prépria da pesquisadora (2022).

E importante destacar que mesmo que a Universidade esteja localizada na cidade de

Ituiutaba, ela atende a discentes de varias regides do Triangulo Mineiro; assim, a Universidade

possui um convénio com todo o estado. Porém, como tivemos uma estagiaria que mora na

cidade de Capindpolis, optou-se para a realizacdo das atividades de estdgio nesta cidade,

também.

No que diz respeito a distribuicdo dos estagiarios para cada escola, foi necessaria uma

estruturacdo, pois havia mais de um discente dentro de uma mesma instituicdo. Esse movimento

se deu a baixa demanda de classes que ofertavam a EJA em ltuiutaba e em Capinopolis. Para

maior detalhamento da distribui¢do, organizou-se essas informagdes conforme o Quadro 4, a

sequir:

Quadro 4 - Distribuicdo de Estagiarios por Instituicbes de Ensino

INSTITUICAO DE ENSINO MUNICIPIO ESTAGIARIO
Escola Estadual Anténio Souza Martins Ituiutaba 5, 7ell
Escola Estadual Coronel Tonico Franco Ituiutaba 9
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Escola Estadual Governador Israel Pinheiro ltuiutaba 1,3e4
Escola Estadual Governador Juscelino Capinopolis 10
Escola Municipal Manoel Alves Vilela Ituiutaba 2,6,8¢e12

Fonte: Elaboracéo propria da pesquisadora (2022).

No Quadro 4, observa-se que os estagiarios foram classificados pelos nimeros de 1 a
12, de modo a manter o0 anonimato de suas identidades. Observando esse quadro, percebe-se,
ainda, que o numero de estagiarios por instituicdo varia; isto é, em uma dada instituicdo ha
apenas um estagiario; enquanto, para outras instituicdes, estes nimeros variam entre trés e
quatro discentes. Essa distribuicdo se deu pela alta quantidade de estagiarios matriculados para
poucas salas do segmento da EJA disponibilizadas para a realizacdo das atividades propostas.
Vale ressaltar que se tomava o cuidado nessas distribuicdes dos estagiarios, para que essas
distribuicGes acontecessem em horarios distintos e que ndo houvesse mais de um estagiario
atendendo a uma classe em um mesmo horério.

Para categorizar os professores supervisores, utilizaremos letras de A a G. Logo,
tivemos sete professores supervisores do estagio supervisionado. Desse modo, tendo em vista
que as escolas que ofertaram a EJA foram insuficientes para a quantidade de estagiarios que
compuseram nosso quadro de discentes, alguns professores supervisores acompanharam mais

de um estagiario em sua classe de aula, conforme exposto no Quadro 5.

Quadro 5 - Distribuicdo de professores supervisores por estagiarios

DOCENTE INSTITUICAO DE ENSINO ESTAGIARIOS

A Escola Estadual Governador Israel Pinheiro ‘

D le3

B Escola Municipal Manoel Alves Vilela 2,6,8e12

C Escola Estadual Antdnio Souza Martins 11

E Escola Estadual Governador Juscelino 10

F Escola Estadual Coronel Tonico Franco 9

G Escola Estadual Antdnio Souza Martins 5e7

Fonte: Elaboracao prdpria da pesquisadora (2022).

Ao observar 0 Quadro 5, nota-se que o professor B acompanhava quatro estagiarios, 0s
professores D e G acompanhavam dois estagiarios, enquanto os demais acompanhavam um
estagiario cada. A diferenca estd pela carga horéria que cada docente possuia ha modalidade.

Em outras palavras, a quantidade de estagiarios que cada professor acompanhava indicava que
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este possuia uma carga horaria de aulas maior. Nesse caso, o professor B possuia a carga
completa de aulas para esta modalidade.

O quadro a seguir nos mostra a distribuicdo dos estagiarios por segmento de ensino. A
maioria dos estagiarios realizaram as atividades em duas turmas ou mais. Nesse caso,
entendemos que esses alunos puderam experienciar oportunidades de observacGes maiores
acerca das préaticas dos professores que os acompanhavam a respeito do conhecimento

matematico.

Quadro 6 - Distribuicdo dos estagiarios por segmento de ensino EJA

ESTAGIARIO ANO/SERIE

8° EF
1

P EF

6° EF
2 8° EF

P EF

8° EF
3

P EF

7° EF
4

2°EM

2°EM
5

3°EM

6° EF
6 8° EF

P EF

2° EM
7

3°EM

6° EF

T°EF
8

8° EF

9 EF

1°EM
9

2°EM

T°EF
10

QP EF
11 9° EF

7° EF
12

8° EF
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9°EF

Fonte: Elaboracéo propria da pesquisadora (2022).

Nesta pesquisa, foram considerados apenas os dados provenientes das observacOes da
EJA. Nesse caso, optou-se por desconsiderar os registros realizados na complementacéo no
ensino regular, por ndo ser o foco da pesquisa.

Para mensurar as composicOes das salas de aulas, foi realizado o estudo por meio das
informacdes retiradas dos relatos dos estagiarios. Logo, tendo em vista que estamos destacando
a EJA, a diversidade de faixa etaria dos alunos que compuseram essas classes € um ponto
indispensavel nas nossas discussdes. Assim, a faixa etaria dos alunos da EJA era distinta: de 15
a 50 anos, os quais, por diversos motivos, ndo puderam realizar o ensino regular na idade
considerada adequada. Além da diversidade da faixa etéria do publico atendido pela EJA,

destacou-se as frequéncias sazonais dos alunos matriculados, apresentadas no Quadro 7:

Quadro 7 - Assiduidade dos alunos matriculados no ensino da EJA

- ; QTD ALUNOS QTD DE ALUNOS
INSTITUICAO ANO/SERIE
MATRICULADOS FREQUENTES
9° EF Néo informado 12
Escola Estadual Anténio Souza
) 2°EM 30 12
Martins
3°EM 30 A Maioria
Escola Estadual Coronel Tonico 1°EM 27 18
Franco 2°EM N&o informado 15
7° EF 6 4
Escola Estadual Governador Israel 8° EF 12 4
Pinheiro 9° EF 25 11
2°EM 49 19
Escola Estadual Governador 7° EF 20 12
Juscelino 90 EF 42 33
6° EF 13 4
Escola Municipal Manoel Alves 7° EF 12 8
Vilela 8° EF 12 6
9° EF 28 17

Fonte: Elaboracgdo prdpria da pesquisadora (2022).

Assim, como demostrado no Quadro 7, temos um numero significativo de alunos que,
por algum motivo, deixaram de frequentar as aulas ou compareceram de forma aleatoria. Dentre

as instituicdes que apresentam maior assiduidade, em relacdo ao nimero de matriculados, tem-
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se a E. E. Governador Juscelino (situada em Capindpolis), em que, dos 42 matriculados em uma
das turmas, pelo menos 33 frequentam as aulas regularmente. Dentre os casos de menor
assiduidade, destaca-se a E. E. Israel Pinheiro, na qual, em uma das turmas, ha 49 matriculados,
mas s6 19 frequentam as aulas regularmente. No entanto, mesmo diante dessa realidade, que
indica a evasdo e/ou desisténcia escolar, entende-se que o nimero de alunos que frequentam as
aulas ainda é consideravel, uma vez que autores, como Oliveira (1999), Arroyo (2006), Oliveira
(2012) e Cavalcante (2017), argumentam que fatores como as condi¢des socioeconémicas
desses sujeitos, atreladas a necessidade de trabalhar, colaboram com a descontinuidade dos
estudos.

A seguir, no Quadro 8 foram sistematizados os perfis dos professores supervisores do
estagio supervisionado, destacando aspectos de sua formacéo inicial e continuada, bem como
as respectivas instituicdes de ensino formadoras, além do tempo de atuacdo profissional no

magistério.

Quadro 8 - Perfil dos professores supervisores do estagio supervisionado

TEMPO DE
PROF. - INSTITUICAO FORMACAO EXERCICIO
FORMACAO INICIAL
SUPERV. FORMADORA CONTINUADA DA
PROFISSAO
Licenciatura em Universidade Estadual de )
A . . . Néo informado 20 Anos
Matematica Minas Gerais - UEMG
Licenciatura em Universidade Estadual de .
B . . . Sim 14 Anos
Matematica Minas Gerais - UEMG
Licenciatura em Universidade Estadual de )
C Sim 14 Anos
Matematica Minas Gerais - UEMG
Licenciatura em Fundagdo Educacional de )
D Né&o informado 7 Anos
Matematica ltuiutaba — FEIT
Andlise e
Universidade de Franca
E Desenvolvimento de Sim 11 Anos
) (UNIFRAN)
Sistemas
Licenciatura em Universidade Federal de .
F . . Sim 9 Anos
Matematica Uberlandia - UFU
Licenciatura em Fundacdo Educacional de ] Né&o
G ) ) N&o informado )
Mateméatica ltuiutaba — FEIT informado

Fonte: Elaboracdo prépria da pesquisadora (2022).
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Percebe-se, a partir do Quadro 8, que ao analisarmos os perfis dos professores
supervisores, podemos identificar que, dos sete professores supervisores, apenas o professor E
fez, inicialmente, em sua carreira académica, outro curso; os demais professores cursaram
Licenciatura em Matematica, tanto em instituicdes Federais, Estaduais e particulares. No
entanto, no que tange a formacgdo continuada, podemos analisar que, dos sete professores
supervisores, apenas quatro possuem alguma formacédo continuada. Em relagcdo aos demais,
nada podemos afirmar, por falta de informacdes.

Por fim, acerca do periodo de experiéncia profissional, evidenciou-se que atuam de sete
a 20 anos no ensino de Matematica. Ressalta-se que muitos professores ndo forneceram essas
informacdes, sobretudo, quanto a sua atuacdo profissional e formagdo continuada. Assim,
buscou-se, na Plataforma Lattes, os dados que faltavam; porém, sem sucesso.

Dessa maneira, parte das analises e das reflexdes sobre alguns professores serdo
realizadas somente a partir das percepg¢des dos estagiarios apresentada nos relatérios dos 12
discentes, oriundas das trocas de experiéncias compartilhadas pelos estagiarios nas aulas

teoricas e observacgdes do cotidiano da sala de aula.

3.2.2 A construcao dos saberes docente

Neste fragmento, serdo sistematizados os registros dos estagiarios sobre a pratica
educativa de ensino. Destaca-se que, por mais que nas atividades de estagio inclua-se a regéncia
em sala de aula, a partir, sobretudo, de projetos de intervencdo, consideraremos apenas 0S
relatos sobre as praticas dos professores regentes das escolas concedentes. Para tanto,
utilizaremos as concepc¢des de saberes docentes tecidas por Tardif (2002) para balizar a
discussao e fornecer subsidios para a analise que sera desenvolvida no proximo capitulo deste
trabalho.

Dessa forma, como sinalizado no inicio desse texto, os saberes docentes essenciais para
uma boa préatica de ensino sdo: saberes profissionais, saberes curriculares, saberes disciplinares
e saberes experienciais (TARDIF, 2002). Entre essas quatro categorias, apenas duas foram
organizadas em quadros com as informacdes apresentadas pelos registros dos estagiarios nos
relatorios, apontando se foram identificadas, nas observaces, as aproximacdes das praticas dos
professores com os saberes docentes defendidos por Tardif (2002).

A categoria que ndo foi disposta em quadro foi a correspondente aos saberes

curriculares. A opcdo por ndo a referenciar se justifica na ideia de que ndo ha, ainda, um
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curriculo ou documento de orientacdo curricular para a EJA, uma vez que estavam sendo
ensinado aos alunos conteidos que fazem parte do programa curricular do ensino regular, seja
do Ensino Fundamental ou Médio. Logo, entendemos ndo ser possivel tecer apontamentos
sobre uma realidade inexistente.

No Quadro 9, cabe destacar que, na coluna denominada “Observacao das praticas
docentes”, soam quadros que se seguem; ndo nos propomos a analisar tais praticas isoladas,
mas dispd-las de modo a articular os fragmentos com as contribuicdes teoricas de Tardif (2002)
sobre os saberes docentes. Destaca-se que o0s saberes profissionais, disciplinares e experienciais
se articulam em aspectos como metodologia, conteddo e avalia¢do; por isso, em alguns dos
relatos, as mesmas acdes seréo descritas em mais de um quadro.

Portanto, no Quadro 9, apresentado a seguir, estdo dispostos alguns elementos presentes
nos relatdrios que, a partir da aproximacdo com o referencial teérico adotado (TARDIF, 2022),
indicam a evidéncia ou ndo das préaticas de ensino relacionadas aos saberes profissionais. Este
saber constitui-se como “[...] o conjunto de saberes transmitidos pelas instituigdes de formagao
de professores” (TARDIF, 2011, p. 36) — inicial e continuada. No caso desta pesquisa, 0S
professores sdo formados em Matematica; logo, procurou-se observar situacdes relacionadas
ao trabalho com o contetdo matematico articulado a metodologias que dialoguem com a
construcdo do aprendizado dos sujeitos da EJA.

Quadro 9 - Saberes profissionais

ESTAGIARIO | DOCENTE OBSERVACAO DAS PRATICAS DOCENTES
1,3 D Recorrente resolucédo de exercicios no quadro.
2,6,8,12 B Ancora-se constante na resolucdo de exercicios sem

contextualizacdo com a realidade de seus alunos.

Trabalha conteddos de forma mecénica e procedimental, no
4 A entanto, momento ou outro, busca a participagdo dos alunos a partir
dos seus conhecimentos prévios.

A prética caminha entre uma abordagem tradicional e progressista.
H& o uso de recursos de ensino tradicionais, como o quadro negro
5 7 G e 0 giz. Entretanto, busca criar condicbes em que os alunos se
’ sintam a vontade para participar. Ha, ainda, dificuldade de lidar
com a indisciplina dos alunos; auséncia de praticas inclusivas (na
sala havia um aluno surdo).

Préatica de ensino baseada em uma relacdo dialdgica do processo

9 F educativo. No entanto, as propostas metodolégicas ndo se
articulavam com a realidade educacional do pablico da EJA.

10 E Resolucdo de exercicios no quadro sem a participagdo dos alunos

11 C Fica preso na resolucdo de exercicios no quadro com pouca ou

nenhuma participagdo dos alunos
Fonte: Elaboracao prépria da pesquisadora (2022).
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Na apreciacdo do Quadro 9, percebeu-se que, dos 12 relatérios, a maioria dos
professores, mesmo possuindo a formacdo especifica em Matematica e, alguns deles,
especializacOes e Mestrado na area de ensino, ndo evidenciou, em sua pratica de ensino,
propostas que nos ajudassem a perceber a apropriacdo dos conhecimentos matematicos,
sobretudo, no trato metodoldgico com os conteudos, a fim de haver efetiva aprendizagem dos
alunos. Nos relatos, sistematizados neste e no quadro que segue, notou-se a presenca do
tradicionalismo pedagdgico nas préaticas de ensino dos professores.

Podemos perceber que no relato do estagiario 4, o professor A, possui praticas de ensino
mecanizadas, tipicas das que foram adotadas no Mobral. Neste sentido, mesmo depois da
ruptura deste segmento, atualmente, os profissionais da area ainda utilizam as técnicas
utilizadas naquela época.

Hé& a busca pequena de romper com a metodologia tradicional, em que o professor se
torna o centro do processo educativo.

No préximo quadro estardo dispostas observacoes realizadas pelos estagiarios sobre as
praticas de seus respectivos professores supervisores de estagio. Este quadro foi sistematizado
a partir de acdes que se vinculam aos saberes disciplinares, os quais, segundo Tardif (2022),
relacionam-se com os conhecimentos organizados em cada disciplina escolar, ou mesmo,

dentro de cada disciplina. No caso da Matematica, tem-se, por exemplo: Algebra, aritmética

etc.
Quadro 10 - Saberes disciplinares
ESTAGIARIO DOCENTE OBSERVAGAO DAS PRATICAS DOCENTES
1,3 D Os alunos ndo entendiam, em parte das aulas, 0 que era ensinado.
2,6,8 12 B Os alunos se sentiam com dificuldade de entender o que a
professora estava ensinando.
4 A Os alunos demonstravam entender o que a professora estava
ensinando.
5,7 G Os relatos evidenciaram que os alunos entendiam o que estava

sendo ensinado
Os alunos entendiam, em boa parte do tempo, 0 que estava sendo

9 F ensinado, no entanto, o relato evidenciou que houve 0 uso
descontextualizado das novas tecnologias com a realidade dos
alunos.

10 E Os alunos demonstravam compreender que estava sendo ensinado

11 C Os relatos evidenciaram que os alunos entendiam o que estava

sendo ensinado
Fonte: Elaboracao prdpria da pesquisadora (2022).
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No Quadro 10, notou-se que a maioria das praticas observadas evidenciaram que 0s
professores se apropriaram dos conhecimentos relacionados aos contetdos trabalhados. Logo,
0 que se pode observar é que os saberes disciplinares, em detrimento dos profissionais e
experiéncias, foram mais facilmente apropriados pelos professores. Esse dado é relevante, pois,
observa-se que o0s conteudos (atrelados a este saber), diferentemente do aspecto didatico-
metodoldgico, podem receber maior importancia por estes profissionais, tanto em sua formacgéo
quanto em sua pratica.

Destaca-se que os quadros em questdo foram apenas um vislumbre inicial da
problematizag&o que se objetiva com este trabalho. De tal modo, no proximo capitulo, intenta-
se aprofundar a discussdo sobre as praticas docentes dos professores, a luz do referencial teérico
adotado sobre os saberes docentes, adotando uma perspectiva comparativa.

Assim, apropriamo-nos de outras duas fases do método comparado, as quais, segundo
Caballero et al. (2016), séo: c) justaposicdo, em que existe a representacdo dos dados por meio
de tabelas, gréaficos, esquemas etc., a fim de identificar semelhancas e divergéncias e assim
poder compara-las e d) comparagdo, e tem como objetivo realizar uma andlise critica com

embasamento para futuras conclusoes.
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CAPITULO 4: JUSTAPOSICAO E COMPARACAO

Neste seguimento da pesquisa, trataremos da relacdo entre a teoria estudada sobre a
formacéo profissional do docente para atuacdo no campo educacional e as praticas em virtude
de uma educacéo de qualidade para todas as pessoas. Estimamos, com base nos estudos tedricos
e reflexivos, uma prética que adote intervencGes dialéticas, conferindo a importancia e destaque
ndo apenas para o professor, visto ainda, muitas vezes, este se como figura central no processo
de ensino e aprendizagem, mas também e, principalmente, aos alunos, que sdo 0s principais
agentes do desenvolvimento de sua aprendizagem. Para isso, buscamos pontuar acerca dos
saberes docentes e das relacbes de como se da o processo metodoldgico da aplicacdo de tais

saberes na sala de aula, estabelecendo uma comparacao entre a teoria e a realidade observada.

4.1 Proposta curricular para o desenvolvimento das praticas no Estagio Supervisionado

A discussdo sobre curriculo na EJA é de suma importancia quando se pensa em
promocao de qualidade do ensino. O publico atendido nessa modalidade, muitas vezes, passa
pela continuidade do processo de escolarizacao basica (EF e EM) em contato com profissionais
que nao foram preparados adequadamente para e fungéo e, ainda, esses alunos se deparam com
materiais didaticos e programas curriculares do ensino regular. Em outras palavras, a
modalidade ofertada para aqueles que ndo tiveram oportunidade de finalizar seus estudos na
idade considerada apropriada é marcada por uma série de fragilidades que comportam
elementos como precarizacdo das condicdes de trabalho, auséncia de material didatico
apropriado, além da inexisténcia de uma proposta curricular e a formacdo docente suficiente
para o atendimento as demandas desse publico.

Em um contexto histdrico e politico, os ordenamentos juridicos pés CF/1988 que
orientam a pratica educativa na EJA sdo poucos. Os que abordam a questdo da escolarizagédo da
pessoa adulta, além da CF/88 (BRASIL, 1988), sdo a LDB de 1996 (BRASIL, 1996) e o Parecer
CNE/CEB n.° 11/2000 (BRASIL, 2000).

Essa discussao se torna relevante, pois, ao analisar o conteddo dos relatorios acerca das
atividades docentes de ensino, sobretudo, com base no referencial tedrico adotado (TARDIF,
2002) e, ainda, reflexdes sobre a EJA, identificamos que ndo era possivel tecer uma analise
sobre o0s saberes curriculares apresentado pelo autor. O motivo é que ndo se consolidou, ainda,

no Brasil, um documento de orientagdo curricular que subsidie as escolas a criarem seus
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programas curriculares.

No entanto, entendemos que a auséncia desse dado nos serve de subsidio para
levantamento de discussdes que envolvem a urgéncia de elaboragédo desse documento enquanto
dispositivo legal auxiliador das escolas e, sobretudo, de professores, os quais acabam utilizando
o curriculo do ensino regular para trabalhar com os alunos da EJA.

Nesse sentido, atrelada a importancia de formacdo dos professores que atuam na EJA,
ha, ainda, a incidéncia da precariedade de material didatico e orientacdo curricular quase
inexistente, o que acaba encaminhando a pratica de ensino de muitos docentes a recorréncia de
metodologias tradicionais — como apontado nos quadros do capitulo anterior sobre os saberes
disciplinares e profissionais —, fragilizando o processo de ensino e aprendizagem no &mbito da
sala de aula.

Esse ponto € fundamental para se problematizar a realidade da EJA, pois os alunos
acabam ndo usufruindo de uma educacdo propria para essa modalidade, sendo negligenciadas
as particularidades de aprendizagem de seus sujeitos.

A esse respeito, Oliveira (2004) assegura que as pessoas jovens e adultas possuem
especificidades de aprendizagem proprias; logo, possuem caracteristicas de desenvolvimento
que ndo podem ser vistas na mesma perspectiva da crianca e do adolescente. A autora assegura
que a ideia de adulto ndo se restringe a um individuo que percorreu etapas de desenvolvimento,
mas abarca a concepc¢do de sujeito historico-cultural. Essa visdo de sujeito, trazida pela autora
para caracterizar o adulto, é primordial quando se pensa em praticas educativas de ensino, pois
é preciso encarar o adulto ndo como um individuo que ja desenvolveu (ou néo) as capacidades
cognitivas, mas sim como um sujeito de aprendizagem. Ainda na visdo da autora, o adulto,
enquanto sujeito historico-cultural, € um ser que estad em constante processo de influéncia de
interferéncia e transformacao da realidade em gue vive, sendo, também, afetado por ela.

Nessa perspectiva, considerando que este fragmento do texto propde uma discussao
sobre a organizacédo curricular na EJA, entendemos ser fundamental apresentar o conceito de
curriculo a luz do pensamento de teodricos que debatem a questdo. Dentre eles, podemos citar
Apple (2002). De acordo com o autor, o curriculo se manifesta como um projeto societario de
poder, carregado de intencionalidades. Nesse sentido, entendemos que a EJA se encontra nesse
quadro, uma vez gque ndo esta inserida nas politicas publicas educacionais e, tampouco, nas
curriculares, tendo em vista que o Brasil ndo consolidou um documento que oriente as praticas
educativas voltadas para as especificidades dos sujeitos atendidos nessa modalidade.

O resultado disso € que, por ndo haver um dispositivo regulador e orientador das préaticas

curriculares, professores e alunos ficam desamparados. E 0 que acontece, muitas vezes, na
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realidade educacional brasileira, € que muitos alunos da EJA d&o continuidade ao seu processo
de escolarizacdo com materiais didaticos produzidos para as series/anos correspondentes as do
ensino regular (CAVALCANTI, 2019), assim como verificamos nesta pesquisa, uma vez que
os professores usam recursos didaticos do EF e EM regulares para o ensino da EJA.

Em um contexto histérico e politico, os conjuntos de leis que orientam a pratica
educativa na EJA séo poucos. Os que abordam a questdo da escolarizacdo da pessoa adulta séo
a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), LDB de 1996 (BRASIL, 1996) e o Parecer
CNE/CEB n.° 11/2000 (BRASIL, 2000). O primeiro apenas assume a necessidade de
escolarizacdo para todos os cidadaos, mas ndo aprofunda a questdo da oferta especifica para a
pessoa adulta; o segundo abrange a compreensdo da modalidade e propde garantias de acesso
e permanéncia dos alunos jovens e adultos na escola, haja vista suas particularidades, como
aspecto importante a ser considerado no &mbito das praticas e das politicas; o terceiro, por sua
vez, representa um marco legal importante para se pensar em uma proposta curricular para a
EJA, elencando pontos como a utilizacdo de materiais, praticas e métodos adequados para a
pessoa jovem e adulta.

Consideramos importante destacar que, no quadro de referéncias legais para a EJA,
neste fragmento de analise ndo nos referimos a BNCC, pois, como j& referendado no primeiro
capitulo deste trabalho, este documento ndo contempla a elaboragdo de um curriculo proprio
para a EJA, uma vez que a modalidade, mesmo que percorra todo o EF e EM, é apenas
mencionada, mas ndo problematizada como um importante segmento da educacdo basica.
Assim, por ndo haver, na Base, um direcionamento concreto de elaboracdo de propostas e
programas curriculares, entendemos e concordamos, tal como Aradjo, Silva e Sena (2020), que
este documento ndo se caracteriza como um avan¢o no campo das politicas publicas paraa EJA.

Assim, no bojo da discussao, entendemos que a EJA se depara com barreiras legais para
a efetivacdo de documentos curriculares que contemplem as reais necessidades de seus
estudantes. Nesse sentido, o aprofundamento tedrico-reflexivo faz-se necessario para a
superacdo de praticas educativas de ensino desconexas do contexto de aprendizagem dos
sujeitos da EJA.

A esse respeito, Silva, Souza e Barbosa (2021) asseguram que a EJA, reconhecida como
modalidade de ensino da educacdo basica, exige um novo pensar sobre o fazer pedagogico.
Essa mudanca, para as autoras, invoca reformulacdes e criacGes de politicas orientadoras e
regulamentadoras, as quais demandam, como diretrizes curriculares, garantias de materiais
pedagogicos e, mesmo, a formacdo docente voltada para as especificidades desse segmento.

Dessa forma, entendemos que os debates em torno da metodologia, dos conteudos e, de
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modo geral, do curriculo, devem ser vistos em uma perspectiva multidimensional. Ou seja, as
praticas de ensino que sdo descritas nos relatorios, além de outras realidades que sdo postas
sobre ensino nessa modalidade, ndo podem ser encaradas considerando apenas um aspecto,
como o curriculo, a formacgdo docente, ou métodos de ensino, mas adentram o campo das

politicas publicas, contextos socioculturais e econémicos.

4.2 Cenario de formacao profissional

No que diz respeito a formacao dos professores pensada para a EJA, é preciso considerar
sua adequacdo para as especificidades que tal modalidade demanda, tendo em vista 0 bom
desempenho no processo de ensino e aprendizagem voltado para o publico-alvo dessa
modalidade de ensino. De tal modo, destacamos que a “formag¢ao adequada ¢ a agdo integrada
implicam a existéncia de um espaco préprio, para os profissionais da EJA, nos sistemas, nas
universidades e em outras instituigdes formadoras” (BRASIL, 2000, p. 60). A ndo efetivagido
das adequac@es pode, e provavelmente, acarretara em praticas que se assemelham as teorizadas
para 0 processo da educacdo do ensino regular, como determina Cavalcanti (2019), néo
correspondendo, portanto, as expectativas e necessidades da EJA.

No artigo 61 da LDB, é possivel observar que, acerca da formacéao dos profissionais da
educacdo, é orientado que a perspectiva de pratica docente deve atender as particularidades de
aprendizagem de cada segmento, etapa ou modalidade de ensino. De acordo com o Parecer
CNE/CEB n.° 11/2000, esse preparo “[...] voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias
formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta
modalidade de ensino” (BRASIL, 2000, p. 56).

Sobre a formacdo dos 7 professores, temos todos com graduacdo em Licenciatura em
Matemaética, a maioria no estado de Minas Gerais e um no estado de S&o Paulo, sendo dois na
Fundacao Educacional de Ituiutaba (FEIT), um na Universidade de Franca (UNIFRAN), trés
na Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG) e um na UFU). Os dados mostram que dois
professores se formaram no ano de 2006, todos na instituicdo Universidade Estadual de Minas
Gerais (UEMG), dois professores da instituicdo Fundacdo Educacional de ltuiutaba (FEIT),
formaram em 2009 e um formou-se em 2011, na Universidade de Franca (UNIFRAN).

Tivemos quatro professores com ano de formacdo ndo informado. Ainda sobre
ensinamento no quesito formagéao continuada, quatro professores estdo incluidos nesse contexto

e trés ndo informaram esse tipo de formagéo. O ano inicial desses professores se divide da
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seguinte forma: um iniciou em 2001, totalizando 20 anos de tempo de profissdo; dois
professores iniciaram em 2007, totalizando 14 anos de tempo de profissdo; um professor teve
inicio em 2010, totalizando 11 anos.; um professor iniciou em 2012, totalizando nove anos de
tempo na profissao; enquanto um professor iniciou em 2014, totalizando 7 anos. N&o informou
esse topico, um professor. Referente ao ano letivo (turma) os professores com inicio
profissional em 2014 tém quantidade de alunos de 13 e 25 correspondentes aos 8° e 9° anos.
Professores com 14 anos de tempo na profissao correspondem as turmas de 6°, 7°, 8° e 9° anos,
com as seguintes quantidades de alunos: 6° ano (4 e 13), 7° (12 e 13), 8°ano (3, 12 e 12) e 9°
ano (15, 28 e 28).

Voltando-nos aos dizeres de Tardif (2002) sobre o destaque que a formagéo docente tem
na melhoria da qualidade da educacdo, o autor aponta que “[...] qualquer melhoria ou inovagao
em educagdo passa necessariamente pela melhoria e inovagdo na formagdo de professores”
afinal “é sobre os ombros deles que repousa, no fim das contas, a missdo educativa da escola”
(TARDIF, 2002, p. 228).

Tendo em vista o0 que nos baseamos nos documentos legais referidos acima e nas teorias
apresentadas pelos autores da area da educacdo também expostas, além do reconhecimento da
formagdo dos 11 professores com formacdo em Graduagdo em Matemaética no estado de Minas
Gerais, é perceptivel tal relevancia, uma vez que a formacdo de professores viabiliza e
potencializa a construcdo de conhecimentos metodolégicos, didaticos e pedagdgicos para a
incorporacdo de praticas docentes assertivas para a modalidade em questdo, como é abordado

ao dizermos dos saberes docentes em sua carreira profissional.

4.3 Saberes docentes na carreira profissional

A partir da apreciacdo dos relatos elaborados pelos estagiarios, foi possivel trazer alguns
elementos das praticas docentes. O objetivo, neste ponto, é refletir, a luz do referencial tedrico
adotado, sobre os saberes docentes. Ao longo da investigacdo, percebemos que, mesmo
havendo quatro categorias eleitas por Tardif (2002) para o vislumbre da educagdo que atenda
aos objetivos elencados para sua efetivacdo na EJA, sendo eles, os saberes profissionais, saberes
curriculares, saberes disciplinas e saberes experienciais, nesta pesquisa elegemos apenas dois
deles, deixando fora de plano os saberes curriculares e experienciais, visto que percebemos a

inexisténcia dessas categorias na EJA da realidade observada.
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As observagdes das préaticas da grande maioria dos professores apontavam para uma
pratica tradicional do ensino, na qual o professor se torna o centro do processo educativo, em
todos os @mbitos da educacdo formal. No entanto, é preciso que o ato de ensinar seja uma agao
dialdgica que envolva a participacdo mutua de todos os sujeitos (professores e alunos) no fazer
pedagogico (CUNHA, 1999)

Acerca da categoria, “saberes disciplinares”, percebemos que ndo ha, aparentemente,
uma preocupacao com a aprendizagem efetiva dos alunos. Nesse contexto, o professor se coloca
como centro do processo, enquanto os alunos se tornam receptivos dos seus ensinamentos. Um
dos aspectos destacados por Tardif (2002) é o aprendizado adquirido pela experiéncia,
sobretudo por meio do movimento de reflexdo sobre o fazer docente. Na observagéo, a maioria
dos estagiarios relatava que as aulas tinham dinamicas idénticas, em salas diferentes e perfis de
alunos diversos. O ensino era mecanico e desprendido de contextualizacdo e dialogo. Logo,
sentiu-se a necessidade de reflexdo dos professores ao logo de seu periodo de atuacdo, pois,
nesse tempo, imagina-se que estes ja poderiam ter percebido que somente a aplicacdo de
exercicios no quadro, de forma descontextualizada, ndo promove, de forma efetiva, a
aprendizagem de seus alunos.

Ainda, referente a esses saberes, notou-se que, embora ndo houvesse, nas préaticas
docentes, uma efetiva demonstracdo de métodos mais eficazes para a aprendizagem dos alunos,
além da recorréncia ao uso do livro didatico como recurso didatico, as exposicGes relatadas
apontavam gue o conhecimento sobre 0s conteudos matematicos era evidente em boa parte dos
professores. No entanto, nos registros dos relatorios das estagiarias 1 e 3 (professora D), é
comentado que a professora estava resolvendo um exercicio de forma equivocada. Esse evento
faz-nos pensar se esse € um problema referente ao dominio dos contetidos ou se esta relacionado
a metodologia da professora. De todo modo, esse evento e o fato de os alunos expressarem,
muitas vezes, que ndo estavam entendendo o que a professora estava propondo explicar, faz
com que se reflita sobre a apropriacdo dos saberes disciplinares, concernentes aos
conhecimentos matematicos especificos aprendidos em sua formacdo inicial.

De modo geral, entendemos que havia, por parte da maioria dos professores, a
aproximacdo de sua pratica com os saberes disciplinares; ou seja, grande parte do contetdo
matematico que se espera nas series/ano em que 0s estagiarios estavam lotados era trabalhado,
mesmo ndo havendo adequacdes para as especificidades dos alunos da EJA. Nesse sentido, o
que, na verdade, dificultava o processo de aprendizagem eram as escolhas metodoldgicas desses

profissionais, sendo descritas, por boa parte dos estagiarios, como “tradicionais” '.
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A esse respeito, um dos destaques analisados € o aspecto da contextualizagcdo dos
contetdos a partir da realidade dos educandos, uma vez que (como pontuado por uma das
estagiarias) esses sujeitos ja estdo incluidos no mercado de trabalho, lidando, diariamente, com
situacOes que exigem conhecimentos matematicos. Dessa forma, essa caracteristica do aluno
da EJA poderia ser aproveitada para o trato com os saberes. A maioria dos relatos aponta que
0s exercicios e exemplos propostos em sala de aula eram voltados para modelos prontos,
desconexos da realidade dos educandos. A literatura aponta que, essencialmente na EJA, é
importante considerar os saberes prévios e a realidade do aluno quando o professor for trabalhar
o0s conteidos em sala de aula.

Sobre os saberes profissionais, tivemos poucas evidéncias de praticas que se
aproximassem dessa concepcao de saberes. O principal indicativo foi 0 uso de uma metodologia
participativa. Ressalta-se que as discuss@es atuais, no interior dos cursos de formacao inicial e
continuada, reforcam a necessidade de promover praticas reflexivas e inovadoras em sala de
aula, porém, os relatos demonstram que nas praticas de ensino ndo havia indicios de superacao
de uma visdo de ensino tradicional da matematica, enraizado em um ensino mecanico e
descontextualizado. Essa concepcao de préatica de ensino critica e reflexiva e ruptura de um
ensino tradicional também faz parte dos demais quadros.

Nos relatérios, observamos que boa parte das praticas se relacionava a uma abordagem
tradicional do ensino. Dentro do contexto, o uso do quadro era recorrente, sobretudo na
resolucdo de exercicios isoladas, sem a participacdo dos alunos. Além disso, outros elementos
gue também aparecem, especialmente, relacionados aos saberes profissionais, sdo a inclusdo e
a dificuldade de lidar com a indisciplina dos alunos. Primeiramente, a presenca de um aluno
surdo em sala, de acordo com os relatos, ndo alterou dindmica do ensino, ou seja, havia um
ensino desconectado das especificidades de aprendizagem daquele sujeito, uma vez que, de
acordo com o relato, o aluno s6 se comunicava com o intérprete. A indisciplina apresentou ser
um fator que dificulta uma préatica de ensino docente mais efetiva, a qual também provocou
reflexdes sobre como lidar com essa problematica para que se torne exequivel praticas
dialdgicas de ensino e aprendizagem.

No entanto, mesmo com predominancia de praticas educativas ancoradas em uma
abordagem tradicional do ensino, entendemos que é relevante destacar que uma das professoras
demonstrava maior apropriacdo dos saberes profissionais (estagiario 4 e professora A). Esse
indicativo pode ser evidenciado no caso do uso da calculadora. Este € um exemplo pertinente
para validar a ideia de que a professora se apropriou das discussdes teérico-praticas sobre as

possibilidades didatico-metodoldgicas do ensino da matematica e, que esta em processo de
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construcdo do saber em questdo, uma vez que a bibliografia atual (BORBA; SILVA, 2009;
LUNA,; LINS, 2017) aponta a necessidade e a importancia do uso dos recursos didaticos em
sala de aula, considerando também as especificidades socioculturais e de aprendizagem dos
sujeitos da EJA. Alem do exemplo citado, ao longo do relato percebe-se que a docente ensaia,
também, outras tentativas metodoldgicas que possam auxiliar na aprendizagem de seus alunos.
Logo, sua acdo estd pautada em um processo de reflexdo, a qual enxerga seus alunos, suas
necessidades e tenta ajuda-los da forma como sabe ou consegue, amparada em sua experiéncia
e formacéo profissional.

Como jé sinalizado, o objetivo era analisar as observagdes que 0s estagiarios relataram
sobre as préaticas docentes e organizar as informacdes acerca das a¢des dos professores em sala
de aula, relacionando-os com os saberes docentes de Tardif (2002). Um deles é o saber
experiencial. Este, conforme Tardif (2002) sdo saberes especificos elaborados pelos professores
em seu cotidiano de trabalho. Ainda, fazem parte dos conhecimentos que sdo adquiridos na
experiéncia; e sdo, nas palavras do autor, “[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
necessarios no ambito da préatica docente e que ndo provém das instituicdes de formacdo nem
dos curriculos” (TARDIF, 2011, p. 48-49).

Nessa perspectiva, procuramos, diante das acdes que foram relatadas pelos estagiarios,
elencar elementos que se aproximam da visao de saber constituido pela/na experiéncia, 0s quais
estdo relacionados ao trato dos professores. No entanto, ressaltamos que ndo foi possivel
realizar essa aproximacao, pois os relatorios ndo nos deram indicios de eventos ou momentos
que relacionasse 0 que estava acontecendo em sala de aula com situacdes anteriores
inspiradoras para as praticas dos referidos professores.

Ademais, pelas exposicdes tedricas estudadas, espelhamos a magnitude da formacao de
professores para que sua pratica educativa esteja de acordo com as premissas de uma educacao
pautada na relacdo de troca de conhecimentos e de reconhecimento dos saberes de todos os
participes do processo educativo. As acbes no ambito das politicas publicas curriculares e de
formacéo docente, além das praticas de ensino exercidas em sala de aula, desse modo, devem

estimular a efetivacdo dos direitos de aprendizagem dos estudantes da EJA.
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CONSIDERACOES

Nesta investigacdo, tivemos como eixos de andlise a proposta curricular para o
desenvolvimento das praticas no Estagio Supervisionado, em que discutimos sobre a auséncia
de um curriculo para a EJA. Também tomamos por base o contexto do cenario de formacéao
profissional, em que apresentamos e problematizamos aspectos da formacéo profissional dos
professores em questdo; e, ainda, os saberes docentes na carreira profissional, a partir dos quais
refletimos sobre as préaticas de ensino desses profissionais, articulando-os as categorias de
saberes docentes profissionais e disciplinares elaborados por Tardif (2002).

Ao longo do estudo, percebemos que, desde as primeiras iniciativas de oferta de ensino
para jovens e adultos (Brasil Coldnia e Império), as acbes eram marginalizadoras e voltadas
para 0 mercado de trabalho, isto ¢, oferecia-se vagas para aqueles sujeitos em horarios noturnos
e, ainda, atreladas a aprendizagem de oficios. No periodo republicano, por mais que tenha se
iniciado movimentos em prol do combate ao analfabetismo, sobretudo, aqueles vinculados a
educacdo popular, as politicas educacionais voltadas para EJA se limitavam a alfabetizar
aqueles jovens e adultos para prepara-los para o mercado de trabalho, isto é, ofertava-se ensino
para aqueles sujeitos com o mesmo propdésito que fora na coldnia e no Império, porém, com
uma nova roupagem.

Ademais, vimos que a abrangéncia do direito a educacao ao sujeito adulto garantido na
CF 1988, na LDB 1996, a partir criacdo de diretrizes curriculares para a EJA ou mesmo da
aprovacao e implantacdo da BNCC, ndo deu conta da demanda de ensino para essa modalidade,
uma vez que esta se encontra carregada de fragilidades, bem como faltam recursos didaticos e
curriculares apropriados, além de haver auséncia de formacao adequada de professores para o
ensino nesse segmento.

As analises e reflexdes teoricas elaboradas neste trabalho apontaram para uma urgéncia
de pensamento, movimento e criagdo de uma politica publica nacional direcionada para a EJA,
pensando em formac&o docente, elaboracao de material didatico, sistematizacao de referenciais
tedricos que debatem o percurso formativo dos jovens e adultos, além de, essencialmente,
formalizar um documento de orientagdo curricular nacional que subsidie as secretarias estaduais
e municipais de educacdo a pensarem seus programas curriculares convergentes com 0s
contextos postos em sua realidade educacional de ensino e aprendizagem sem ocultar a
autonomia dos professores.

Uma das autoras referenciadas para a analise desse trabalho (OLIVEIRA, 2004)

argumenta que as teorias acerca da aprendizagem da pessoa adulta sdo escassas. Por isso,
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compreendemos que é importante problematizar essa questdo para que se evite distorces
tedrico-metodoldgicas sobre o ensino na EJA, uma vez que, como ja referendado neste texto,
muitos professores usam materiais ndo apropriados para desenvolver seu trabalho com os
estudantes dessa modalidade. Essas praticas denotam prejuizos para a formacéao desses sujeitos,
pois ndo estdo sendo consideradas suas especificidades cognitivas e socioculturais de
aprendizagem.

Acerca dos saberes docentes explicitados nos quadros apresentados o Capitulo 3 e
analisados no Capitulo 4, vimos que puderam ser explorados apenas os saberes profissionais e
disciplinares. Os demais saberes — curriculares e experienciais — demandariam um outro tipo de
investigacdo e contato com outras fontes, o que ndo fazia parte do objetivo dessa pesquisa. No
entanto, na andlise do que foi exposto nos relatorios pelos estagiarios, notamos que a principal
caracteristica da pratica docente era 0 apego a abordagem tradicional de ensino, recorrendo ao
uso de recursos que nao convergiam para melhor aprendizagem dos estudantes.

De todo modo, ndo podemos dizer aqui que os dados coletados nos revelam que a
formacdo inicial e continuada desses profissionais apresenta problemas ou que foi ineficiente,
mas indicaram pontos que podem ser problematizados no sentido de oferta de ensino de
qualidade para os educandos da EJA. Dizemos isto, pois, como vimos, varios elementos sdo
considerados, como o proéprio curriculo, que ndo era desenvolvido para aqueles alunos; ou
mesmo a formacéo dos profissionais que 0s prepararam para a realidade do ensino regular.

Em todo caso, cabe-nos ressaltar as consideracGes sobre os saberes docentes
explicitadas nos quadros apresentados, e pensando em outras realidades de ensino na EJA,
entendemos que ha, ainda, uma realidade em que boa parte dos professores ndo aproxima suas
praticas a esses saberes que, na concepc¢do de Tardif (2002), sdo essenciais para uma pratica
efetiva de ensino. A formacao inicial e continuada, em alguns casos, tampouco, 0s anos de
atuacdo profissional, foram suficientes para que os professores percebessem seu fazer em sala
de aula como um mecanismo de transformacéo social do sujeito da EJA.

No entanto, destacamos que, por mais que os cursos de formacao inicial e continuada e
as politicas publicas curriculares e de formacdo docente sejam elementos importantes para se
pensar em uma pratica docente ancorada em um ensino que promova a efetiva aprendizagem
dos alunos da EJA, entendemos que a busca individual por conhecimento deve ser um fator a
se considerar. Esse ponto é fundamental, pois se insere no entendimento de que necessita haver,
por parte dos professores, um compromisso quanto a modalidade de ensino em que trabalha. A
auséncia de um documento de orientagdo curricular, ou mesmo de formagao institucional, ndo

pode ser considerada como um fator limitador da pratica dos professores, uma vez que ja
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existem estudos sistematizados sobre ensino voltados para a pessoa jovem e adulta,
especialmente, sobre a experiéncia de Paulo Freire.

Diante das consideracdes, vimos que a discussao em torno do curriculo, das praticas e
da formacéo profissional docente para a EJA é algo complexo, pois envolve varias dimensdes
da sociedade (politica, cultura, educacéo etc.) e que ndo depende da acdo isolada de um Unico
agente. H& uma inter-relacdo entre esses elementos e, para que a EJA se consolide como uma
modalidade que atenda as demandas de aprendizagem dos sujeitos que a procuram, € necessario
haver um movimento articulado pela criacdo e reformulacao de politicas publicas educacionais,
se concretizando na prética dos professores.

A esse respeito, é fundamental que haja, conforme recomendado por Tardif (2002), um
movimento continuo de acao-reflexdo, pois os professores precisam rever suas praticas, as quais
ainda estdo carregadas do tradicionalismo pedagogico, concentradas em resolucéo de exercicios
que, por muitas vezes, ignoram os saberes prévios dos alunos, seu contexto de vida e suas
expectativas de aprendizagem. E a partir da relagio desses elementos que acreditamos ser
possivel vislumbrar uma educacao de qualidade e promotora de transformacao social.

Ademais, tendo em vista o problema de pesquisa elaborado neste trabalho, o qual
propOs-se a saber de que maneira as praticas docentes desenvolvidas por professores
supervisores do estagio supervisionado em questdo contribuem para a formacao inicial dos
discentes. Notou-se que as praticas educativas se distanciaram das expectativas que 0s
estagiarios tinham para o ensino da EJA. As reflexdes ao longo do processo do estagio
supervisionado, promoveu a certeza de que tipo de ensino que cada discente ndo propora em
sua atuacdo futura docente, caso se depare com a realidade profissional de atuacdo em salas de
aula da EJA.

No entanto, mesmo promovendo reflexBes, destaca-se que as praticas relatadas pelos
professores supervisores na EJA ndo contribuiram para o fazer docente daqueles futuros
profissionais (discentes), uma vez que o tradicionalismo pedagdgico estava constantemente
presente nas recorrentes praticas de resolucdo unilateral de exercicios, ensino
descontextualizado com a realidade dos alunos e, ainda, por diversas vezes, 0s estudantes da
EJA ndo compreendiam o que estava sendo ensinado. Essas préaticas persistiram as a¢des dos
professores supervisores ao longo de todo o estagio supervisionado, sem nenhum movimento

por parte deles em propor mudangas nesse processo de ensino e aprendizagem.
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