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RESUMO

O presente estudo apresenta a investigagdo sobre as interagdes que se
estabelecem entre as dimensdes pessoal e profissional na formagao docente inicial.
A pesquisa foi realizada com académicos do curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Parana - Brasil, durante a realizacédo da “Pratica Pedagdgica: Estagio em
Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental” realizada na Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA) visando a identificar como a realizagao dessa pratica contribui para a
identidade e constituigdo docente, a partir do processo reflexivo de “escrita de si”, e
de metodologias de pesquisa narrativa e de pesquisa formagdo que reputam as
“histérias de vida e de formagao”, “narrativas (auto)biograficas” e um olhar para
“(auto)formacao”. As narrativas (auto)biograficas e de formacgédo resultaram da
triangulacdo de dispositivos metodologicos (FOUCAULT, 1999) compostos por
Expressdes Orais, Memorial de Formacgao e a “Escrita de si” como expressao desse
processo formativo. Os resultados foram categorizados em Nucleos de Significagao
(AGUIAR E OZELLA, 2006, 2013) e sistematizados em: Identidade Docente, como
marcas das trajetorias de vida e de formagao, demonstrando o perfil biografico e as
influéncias da familia, da escola, meio social e cultural na escolha da profissao; a
Pratica Pedagogica: Estagio em Docéncia na EJA, expressando as dificuldades
encontradas nesse processo e os sentidos atribuidos pelos (as) académicos (as)
apontando para a importancia dessa pratica no processo de formagao docente inicial;
Constituicdo da Docéncia demonstrando que seu exercicio pode iniciar nas praticas
de estagio, porém como vivéncias de formacao, inicia-se muito antes da escolha da
profissdo e deve prosseguir ao longo de toda trajetoria profissional, pois o constituir-
se docente se faz no dia a dia da profissdo, do caminhar, o que é inseparavel do
desenvolvimento pessoal e profissional, pois ira depender das escolhas e
particularidades pessoais, bem como dos campos de atuagdo, nesse sentido,
reafirma-se que a formacdo se dara continuada e permanentemente. Foi possivel
constatar ainda as dificuldades relacionadas em torno da “escrita de si”, por ser uma
pratica pouco comum nos cursos de formagao docente, porém ao exercitar, nesse tipo
de escrita, a retrospeccao e prospeccao, interligando, passado, presente e futuro,
possibilitou o reconhecimento dos métodos (auto)biograficos nos processos de
formacdo, como dispositivos potenciais para o desenvolvimento pessoal e
profissional.

Palavras-chave: Formacdo docente; Praticas Pedagdgicas; Estagio em docéncia;
Educacao de Jovens e Adultos; Narrativas (Auto)biograficas.



ABSTRACT

The present study reports the investigation about the interactions that are
established between the personal and professional dimensions on initial teacher
training. The research was performed with Pedagogy students at Federal University of
Parana - Brazil, during the realization of “Pedagogical Practice: Supervised Internship
of Early Years”, made in Youth and Adult Education (YAE) aiming to identify how the
accomplishment of this internship contributes to the teacher’s identity and constitution,
with the thoughtful process of the “self writing”, narrative research methodology and
formation research which repute the “life and formation stories”, “(self)biographical
narratives” and a look into “(self)formation”. The narrative formations resulted from the
triangulation of methodological devices (FOUCAULT, 1999) composed of Oral
Expressions, Memorial of Formation and the “Writing of the self” in a (Self)biographical
Narrative as an expression of this formative process. The results were categorized in
Meaning Cores (AGUIAR AND OZELLA, 2006, 2013) and adjusted in: Teacher
Identity, as marks of life and formation trajectory, demonstrating the biographical profile
and family, school, social environment and cultural influences on professional choices;
the Pedagogical Practice: Internship in Teaching at YAE, expressing the hardship
found in this process and the meanings expressed by the students pointing at the
importance of this practice on the initial teacher training process; Teacher Constitution
showing that its exercise can begin in internship practice, but alike Formation
Experiences, it begins much early on the profession choosing and should proceed
along the whole profession trajectory, because the “constitution” and the “becoming”
of the teaching happens on the day-to-day, on the journey, which is inseparable from
the personal and professional development, for it will depend on personal choices and
particularities, as well as fields of action, and in this sense, it is reaffirmed that the
formation will be continual and permanent. It was also possible to verify the difficulties
related to the “writing of the self”, as it is an uncommon practice on teacher training
courses. However, by putting this type of writing into practice, the retrospection and
prospection, linking past, present and future, made possible the acknowledgement of
the (self)biographical methods on the processes of formation, with potential devices to
the personal and professional development.

Key-words: Teacher training; Pedagogical Practice; Teacher Internship; Youth and
Adult Education; (Self)biographical Narratives.



RESUME

Cette étude raconte I'enquéte menée sur les interactions qui s’établissent entre
les dimensions personnelle et professionnelle dans la formation initiale de
l'enseignant. La recherche a été réalisée avec les académiciens du cours de
pédagogie de I'Université Fédérale du Parana (UFPR) - Brésil, pendant la réalisation
de la “Pratique Pédagogique: Stage Supervisé dans les annés initiales” au sein de
I'Education des Jeunes et des Adultes (EJA), en envisageant d’identifier comment la
réalisation de ce stage contribue pour l'identité et constitution de I'enseignant, a partir
du processus réflexif de “I'écriture de soi”, et de méthodologies de recherche narrative
et recherche formation qui mettent en place les “histoires de vie et de formation”, les
“récits (auto)biographiques” et un regard pour “(I'auto)formation”. Les récits de
formation ont été le résultat de la triangulation de dispositifs méthodologiques
(FOUCAULT, 1999) composes par des Expressions Orales, Mémoires de Formation
et “I'Ecriture de soi” sous forme de Récit (Auto)biographique comme expression de ce
processus formateur. Les résultats ont été catégorisés dans des Noyaux de
Signification (AGUIAR ET OZELLA, 2006 et 2013) et systématisés de la maniére
suivante : I'ldentité de I'Enseignant, comme marques des trajectoires de vie et de
formation, démontrant le profil biographique et les influences de la famille, de I'école,
du milieu social et culturel dans le choix du métier ; la Pratique Pédagogique : Stage
d’Enseignement au sein du EJA, exprimant les difficultés trouvées dans ce processus
et les sens attribués par les académiciens qui montrent I'importance de cette pratique
dans le processus initial de formation de I'enseignant ; la Constitution de
'Enseignement, démontrant que son exercice peut débuter dans les pratiques de
stage. Mais en tant qu'expériences de formation, I'exercice débute avant du choix du
métier et doit poursuivre tout au long de la trajectoire professionnelle, puisque le “se
constituer” et le “devenir’ enseignant se fait dans le quotidien du métier, du parcours,
c’est qui est inséparable du développement personnel et professionnel, car cette
constitution dépendra non seulement des choix et des particularités personnelles, mais
aussi des domaines de travail. Dans ce sens, on réaffirme que la formation se donnera
de fagon continue et permanente. Il était encore possible de constater les difficultées
relatives autour de “I'écriture de soi”, puisque c’est une pratique peu récurrente dans
les cours de formation de I'enseignant. Toutefois, I'exercice de ce type d’écriture, la
rétrospection et la prospection, qui relient le passé, présent et futur, ont rendu possible
la reconnaissance des méthodes (auto)biographiques dans les processus de
formation comme potentiels dispositifs pour le développement personnel et
professionnel.

Mots-clés : Formation de I'enseignant ; Pratiques Peédagogiques ; Stage dans
lenseignement ; Education de Jeunes et Adultes ; Récits
(Auto)biographiques.
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1 INTRODUGAO

O presente trabalho tem como objeto de estudo o processo de formagéao
docente inicial, com foco na analise das interacbes que se estabelecem entre as
dimensdes pessoais e profissionais envolvidas nessa formacgdo, sobretudo os
sentidos atribuidos pelas(os) académicas(os) do curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Parana (UFPR) aos aspectos experienciais formativos vividos em suas
trajetorias de vida, e durante as vivéncias de Pratica Pedagodgica — Estagio em
Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, realizada na Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA), e desses elementos para a constituicado da docéncia.

Parte de metodologia de pesquisa narrativa e de pesquisa formacao que
consideram as “histdérias de vida e de formagao”, “narrativas (auto) biograficas” e um
olhar para “(auto)formac&o” caracterizados pela dimensdo reflexiva sobre a
experiéncia.

O estudo compreende dispositivos metodolégicos (FOUCAULT, 1999)
desenvolvidos a partir de uma triangulagédo composta por Expressdes Orais, as quais
foram gravadas e transcritas das Oficinas Biograficas das discussbes e reflexdes
realizadas em grupo. O Memorial de Formacgéao, que consiste nos registros de diarios
de campo de estagio, orientado para que o0 mesmo apresentasse reflexdes sobre as
experiéncias vivenciadas, como também foi solicitado uma “Escrita de si” em forma
de narrativa (auto)biografica, como expressdo desse processo formativo, com
objetivo de identificar aspectos experienciais formativos vividos em suas trajetérias de
vida e na pratica pedagdgica que podem ser significativos para compreender o
“constituir-se” docente.

A pesquisa se inscreve no campo dos estudos (auto)biograficos,
caracterizando-se como tedrico-pratica, e busca investigar um problema da realidade
empirica, de natureza qualitativa, com objetivo descritivo, do tipo narrativa. Vincula-se
ao Programa de Pos-Graduagdo em Educagao da Universidade Federal do Parana
(PPGE/UFPR), tendo aprovagdo junto ao Comité de FEtica com parecer
consubstanciado numero: 3.374.023, e de Certificado de Apresentacdo para
Apreciagdo Etica (CAAE) numero: 10927119.8.0000.0102 (2019) na mesma
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Universidade, seguindo todos os preceitos, orientagdes e normativas designadas por
esse Comité.

Para o desenvolvimento da pesquisa compreende-se “formacdo” como
processo de aprendizagem, com construgdo progressiva que se manifesta e se
inscreve numa histéria de vida, em uma trajetéria pessoal e profissional que pode ser
expressa em narrativas (auto)biograficas orais ou escritas, ou nos relatérios de
memoriais de formagao, constituindo um todo do ser, e ndo apenas aspectos
profissionais.

O contexto desta tese centra-se nas relacbes estabelecidas entre
universidade-escola na realizagdo do estagio em docéncia na EJA no Curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Parana (UFPR), no espago/tempo de
formacao docente inicial. A opgao por esse contexto de pesquisa, deu-se a partir da
experiéncia vivenciada, da pesquisadora, como docente da disciplina de Pratica
Pedagogica: Estagio em Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, do
referido curso, durante os anos de 2016 e 2017, supervisionando e acompanhando o
processo de formagao docente inicial e suas implicagdes, situando esse contexto e as
nocdes de espaco/tempo de formacao docente.

Oportunidade essa, em que foi possivel conviver com os desafios da formagao
docente, bem como percorrer as escolas de EJA Fase | e conhecer as historias e
percursos de formagao dos docentes ja atuantes na rede Municipal de Curitiba, em
diferentes fases de carreira, alguns em inicio, outros ja no fim, e assim analisar as
diferentes inter-relagbes dos desafios da formagédo docente inicial e continuada
vinculadas as escolhas e histérias de vida de cunho pessoal, frente as opgdes de
atuacao na EJA, na referida rede.

Diante desse contexto e das diferentes histérias de vida e de formacgdes,
muitas foram as reflexdes, por vezes, sobre o meu préprio processo formativo'. Vale
mencionar que o fato de atuar na formacao docente no avultar de 10 anos — permeada
a experiéncias e inquietacdes, as preocupacdes pessoais e profissionais enquanto

formadora, refletindo e analisando as correlagdes entre teoria e pratica, universidade

" Em alguns momentos foi usada uma linguagem pessoal e em primeira pessoa para enfatizar o aspecto
narrativo da pesquisa e o fato do envolvimento e das experiéncias de cunho pessoal na formagéo e
autoformacéao docente.
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e escola, formacao reflexiva, e aspectos que bradam na preparacgao inicial para a
docéncia — muito contribuiu para a percepcao da necessidade desse aprofundamento
e dessa investigacao.

Ainda que a compreensao de um processo formativo em sua génese
contribua, ndo s6 ao determinar as potencialidades individuais de cada um, como
também para a compreensao das condicionantes da prépria eficacia dos sistemas de
formacéao docente, diante disso, tornou-se notoério que esse era um ambiente proficuo
para esse contexto de investigacao.

Dessas reflexdes depreende-se que a preparacgao para a docéncia carece de
requisitos multiplos e diferenciados, por isso, convém verificar que outras dimensodes
ligadas a diferentes caracteristicas de cunho pessoal, autoconhecimento ou de
autoformacéao, podem perpassar desde o contexto e histéria de vida, na escolha da
profissdo, até o tornar-se docente de fato, situando as experiéncias formativas e de
estagio em docéncia como determinante para essa composigéo, e quando realizado
no periodo noturno, na EJA apresenta fartas inquieta¢des dignas de investigagao, em
razao das problematicas multiplas que o Campo da EJA suscita, quer seja pelas suas
especificidades, quer pelos requisitos de formacdo docente para o atuar nos anos
iniciais da educacéao basica ou em modalidades especificas de Educacgao.

Isto posto, o intento em investigar como se estabelecem as relagdes com
esses saberes na formagao docente inicial, e os sentidos que as(os) préprias(os)
estagiarios (as) subsidiam para essa formagéao e para a constituigdo da docéncia, visto
que nesse interim abrem-se vias para que se pondere multiplas construgbes de
sentidos.

A presente tese esta estruturada em 4 capitulos. De modo que, inicialmente,
sdo descritas as implicacdes, dimensdes, percursos e construgdes que nortearam a
eleicdo pelo objeto de pesquisa, bem como as trajetérias pessoal, profissional e
académica da pesquisadora, disposta em forma de texto (auto)biografico, precursor
na construgao das alternativas metodoldgicas dessa investigagao. Nesse capitulo sao
apresentadas ainda a justificativa social e a relevancia académica relativa a Educacgao
de Jovens e Adultos, e, delineada pelo viés de se ampliar as pesquisas nessa area.

No segundo capitulo sédo realizadas demarcagdes historicas contextuais do
oficio docente, a partir de questdes norteadoras para pesquisas de revisdes

sistematicas, bem como a estratégia de definicdo quanto as buscas nas bases de
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dados, a partir dos objetos de estudos. Sdo apresentadas as revisdes sistematicas,
integrativas e de literatura, os cenarios de formacéo, e os principais conceitos da area
de investigacéo.

Apds, no terceiro capitulo, contempla os percursos metodoldgicos, e
procedimentos da pesquisa. A predilecdo pela pesquisa (auto)biografica esta
diretamente vinculada a essa possibilidade — da escrita e reflexdo de si como
experiéncia (auto)formadora, na compreensdo de que as historias de vida ao serem
narradas podem/sao provocadoras de reflexdes, e revelam importantes elementos do
constituir-se docente.

O quarto capitulo destina-se a analise da investigacdo nesse processo de
formacgdo. Foi organizado a volta dos Campos investigativos sistematizados em:
Identidade Docente; a Pratica Pedagdgica na EJA e Constituicdo da Docéncia.

Sem possibilidades de generalizagdes, até por que cada historia € unica, haja
vista as singularidades de cada processo formativo, busca-se nesse movimento entre
o singular e plural, o real e o subjetivo, nas considerag¢des finais que se configuram
por marcas de experiéncias formadoras inscritas nas Historias de vida e de formagéao
construidas nas aprendizagens acerca da docéncia e suas dimensdes, demarcando

assim, um tempo de histérias, percursos e formagdes.

1.1 DIMENSOES PESSOAL, PROFISSIONAL E TRAJETORIAS DE VIDA DA
PESQUISADORA

Prepare o seu coragdo pras coisas que eu vou
contar [...] (VANDRE; BARROS, 1966)?

A ideia de apresentar uma justificativa pessoal e profissional para esta
pesquisa, em forma de texto (auto)biografico, emergiu da experiéncia proposta na
disciplina “Interculturalidade e Humanidades na Pedagogia Libertadora de Paulo
Freire”, ministrada pela Professora Doutora Sonia Maria Chaves Haracemiv, do
Programa de Pds-graduagcdo em Educacéo, no segundo semestre do ano de 2017.
Na ocasido foram apresentadas questdes reflexivas que intuiram o subsidiar da

escrita de narrativas (auto)biograficas, possibilitando uma reflexdo sobre o préprio

2 "Disparada” composta por Geraldo Vandré e Théo de Barros, interpretada por Jair Rodrigues, foi a
vencedora do Festival de Musica Popular Brasileira em 71966. Disponivel em: <https:/pt.
wikipedia.org/wiki/Disparada>. Acesso em: 4 out. 2018.
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processo formativo do pesquisador, as trajetérias de vida vinculadas as experiéncias
pessoais/profissionais e ao objeto de investigagcdo dos projetos de pesquisa em
investigacdes cientificas.

Nesse interim ressalte-se Delory-Momberger (2008) ao acentuar que
(auto)biografia caracteriza-se por ser uma atividade solitaria de introspeccao. Assim,
desta atividade solitaria e introspectiva nasceu a experiéncia de narrativa
(auto)biogréafica, inicialmente com a intenc&o de contextualizar o trabalho de pesquisa
e posteriormente em justificar as abordagens com pesquisas de narrativas
(auto)biogréficas.

Arlete Vieira da Silva (2014) defende a necessidade de que ao se trabalhar
com procedimentos biograficos, o autor-formador tenha passado por essa experiéncia
de escrita (auto)biografica, em razdo de ser uma experiéncia de cunho pessoal e
poder avaliar limites dessa espécie de abordagem.

A vista disso, da experiéncia de (auto)biografar-se surgiram limites,
possibilidades, dificuldades, tanto na escrita autorreflexiva quanto da selegcéo dos
eventos que mereciam ser narrados, assim como as possibilidades de ajustes ao
pensar na metodologia de pesquisa. Tal experiéncia foi fundamental para a escolha
da metodologia de pesquisa, ja prevendo os limites e possibilidades na lide com
escritas (auto)biograficas com a ideia de uma pesquisa-formacéo.

Com isso, a partir da definicgdo de Josso (2004, p. 421) tem-se a escrita
(auto)biografica como uma atividade que contribui para a formagéo dos participantes
“[...] no plano das aprendizagens reflexivas e interpretativas, e situa-se em seu
percurso de vida como um momento de questionamento retroativo e prospectivo sobre
seu(s) projeto(s) de vida e sua(s) demanda(s) de formacéao atual’. Esse entendimento
foi de extrema relevancia para situar as escolhas metodoldgicas desta pesquisa.

Para além da experiéncia de escrita (auto)biografica, buscou-se
aprofundamento e até certo encantamento pelo aporte tedrico do referencial de
pesquisas (auto)biograficas, como traduzido no artigo de Josso (2007): “A
transformacao de si a partir da narragao de histérias de vida”, ao pressupor o quanto
somos tocados por outras vidas que se ligam a nossa vida — com base nessa
percepgao o projeto de pesquisa foi-se delineando.

Na tentativa de autobiografar os fatos que possam ser relevantes para esse

contexto investigativo, foram organizadas narrativas pessoais, nem sempre lineares,
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haja vista que a vida acontece nesse emaranhado de situagbes que vai nos
constituindo, as vezes nos tornando, as vezes nos reconstituindo do que fomos. Entre
as pertinéncias e as auséncias procurei rememorar € narrar, tanto as experiéncias
guanto o contexto em que ocorreram, de maneira a estabelecer os sentidos para os
aspectos formativos e constitutivos do meu desenvolvimento pessoal e profissional,
entre aspectos da vida familiar e profissional.

Preliminarmente o objetivo foi descrever a infancia, o primeiro contato com a
escola, o contexto e o ambiente familiar. Em seguida, biografar o percurso
adolescéncia a entrada na Universidade, as escolhas, as experiéncias vivenciadas na
grande escola da vida. Posteriormente destacar as experiéncias relevantes da
trajetdria profissional no ambito da educagao, desde a professora alfabetizadora de
adultos a professora do Ensino Superior, formadora de outros professores. Por fim,
justificar o contexto dessa investigacao, as experiéncias académicas e de pesquisa
que possam fundar os motivos, as escolhas, os fatos, os temas e a busca de sentidos
para essa investigacao.

Desta valia, alude Souza (2007, p. 63) que,

[...] quando invocamos a memdria, sabemos que ela é algo que nao se fixa
apenas no campo subjetivo, ja que toda vivéncia, ainda que singular e
autorreferente, situa-se também num contexto histérico e cultural por
exceléncia. A memoéria € uma experiéncia historica indissociavel das
experiéncias peculiares de cada individuo e de cada cultura.

Por isso a tentativa, para além dos fatos pessoais, € dar condigbes de predizer
o contexto social em que ocorreram, bem como o delineamento das escolhas
profissionais, para entdo se chegar ao presente momento que justifica o estudo, e as
escolhas metodoldgicas e formativas percorridas.

Ao rememorar meus primeiros anos de vida, marcados pelas experiéncias no
meio rural, na tentativa de encontrar questdes ou substratos da minha vivéncia que
possam fazer sentido na constituicdo do eu, ou do que me tornei, senti a primeira
dificuldade inicial dessa autobiografia. Questionamentos como: o que de fato &
relevante para que possa ser narrado ou para fazer parte de uma biografia? Sera
mesmo que nossa historia de vida é significativa? O que ha de relevante para contar?
Que episddios e circunstancias a serem narrados podem se tornar fontes criveis de
producao de conhecimento? Como fica o papel da memdria, visto que esquecemos

grande parte das coisas que nos acontecem? Nessa questdao de memorias, quais sdo
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as lembrangas mais significativas? E a dimensao emocional disso tudo? Lembrar pode
ser doido, como propde Augé (1998), por isso alguns esquecimentos sao importantes
igualmente!

Entre essas questbes, utilizei como critério, além da inquietacdo da
significancia, pois s6 lembramos o que tem sentido e significado para nés, o pautar
das lembrancas em fatos que tivessem significado, claro para minha histéria pessoal
e nesse caso, fatos escolares ou que pudessem justificar minhas escolhas atuais e
foco de pesquisa, inclusive, de geragao de um conteudo biografico com potencialidade
de debates educativos e de formagao docente e de contexto escolar. Recorri as
palavras de Guimaraes Rosa (1956, p. 56) de “a vida é texto, é histéria que se narra”
e de Marta Medeiros (2006, s/p) de que "escrever € sacudir o sentido do mundo, é dar
sentido a vida”, e assim meu texto biografico foi ganhando forma e também uma nova
experiéncia ao me permitir nesse tipo de escrita.

Recorrendo as explanagdes de Souza (2007) ao afirmar que o trabalho com
a memoria, seja ela institucional ou a do sujeito, faz emergir a necessidade de se
construir um olhar retrospectivo e prospectivo no tempo e sobre o tempo reconstituido
como possibilidade de investigagao e de formagao docente. A memdria é escrita num
tempo, um tempo que permite deslocamento sobre as experiéncias. Tempo e memodria
que possibilitam conexdes com as lembrancas e os esquecimentos de si, dos lugares,
das pessoas, da familia, da escola e das dimensdes existenciais do sujeito narrador.

Nesse rememorar, percebi que eu ja havia esquecido muito de quem eu era
Ou eu quase esqueci quem eu ja fui. A sensagéo € que sdao muitas vidas dentro de
uma s6. Nesse esforco de lembrar detalhes que pudessem ser relevantes, optei pelo
Obvio, rememorar e narrar pelo inicio:

Nasci em 3 de novembro de 1981, em Rio Branco do Sul, Parana, comunidade
rural chamada Palmeirinha, estrada de chéo de terra, de dificil acesso, ainda mais
quando chovia. Filha de pais agricultores, pai de origem polonesa, mae de origem
italiana, todos de origem muito humilde e trabalhadora. Pais pouco escolarizados. Meu
pai cursou até a antiga 3?2 série, e minha mae mal frequentou a escola.

Obviamente nao tenho muitas lembrancas desse inicio, as poucas cenas que
me vém a mente, € a casa de madeira de dois cobmodos, somente uma cozinha e um
quarto, e nesse quarto cabiam duas camas grandes, a do casal, e a outra onde

dormiam os 4 filhos. Sou literalmente a filha do meio, tenho uma irméa mais velha, uma
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irma mais nova, e um irmao. Nao existia banheiro. Nessa época, usava-se uma
casinha externa chamada de “patente” ou “privada”.

Aos 5 anos comecei a frequentar a pré-escola. Meus pais, as professoras, e
conhecidos da escola que frequentei, comentam que minha alfabetizagdo foi muito
rapida, praticamente autodidata. Aos 6 anos fui matriculada na primeira série do
Ensino Fundamental (atual 1° ano), mesmo que a legislagdo vigente a época,
compreendesse que deveria ter 7 anos completos, ou completar até marco do corrente
ano, eu completaria 7 anos somente em novembro, mas a diregao autorizou, pois eu
ja estava alfabetizada na pré-escola. Dentre as poucas lembrancgas que tenho desse
periodo, uma é da professora que, apesar de ndo ter nenhuma formagéo pedagdgica
institucionalizada para a época, podia ser professora somente com o equivalente ao
Ensino Médio — 22 Grau, era muito criativa e afetuosa. Lembro também que a chamada
era por numero, e sempre 0S meninos por primeiro, assim recordo-me de ser o numero
13. Todos eram chamados por numero e nado pelo nome. Recordo também da
existéncia de uma ordem na fila, e do “aprisionamento dos corpos” (FOUCAULT,
2009), praticamente era proibido se mexer. Recordo de algumas broncas em que a
professora sempre dizia que eu nao parava quieta. Rememoro inclusive dos puxdes
de orelha (literais) por causa disso.

Sempre adorei livros, tinha uma verdadeira fascinagdo por eles. Mas a
lembranga que tenho é que eles ficavam guardados numa sala grande, todos bem
arrumadinhos e que era proibido toca-los e pega-los. Essa inacessibilidade exercia
ainda mais fascinio sobre mim. Lembro-me de que quando tomei gosto pela leitura, e
s6 lia o livro didatico mesmo, pois nao tinha acesso a outros livros, foi quando comecei
a entrar nessa sala que, la naquela escola, ndo se chamava biblioteca, ficava bem
quietinha para ninguém perceber, pegava algum livro por curiosidade, lia o que dava,
e colocava bem arrumadinho no local novamente, para ninguém perceber. Com o
passar dos dias, era impossivel ler assim por muito tempo, foi nessa fase, que comecei
a pegar livros escondida, levava para casa, lia, e entdo devolvia no lugar sem ninguém
perceber.

Outra rememoracgdo, dos anos iniciais da escolarizagao, era o transporte
escolar. Percorria grandes distancias a pé€, até pegar o énibus escolar. Quando chovia,
o 6nibus n&o passava, era uma grande decepgdo, pois ndo haveria aula. Quando

passei para a 52 série, entre 11 e 12 anos de idade, inicio do ginasio (atual 6° ano), o
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ensino passou a ser noturno, iniciava as 18 horas, entdo nessa época, o transporte
escolar do vilarejo passou a ser uma camionete, assim todos os alunos iam na
carroceria, sentados no chao, sem nenhuma protecido. Muitos pais ndo permitiam que
as meninas estudassem nesse horario, a noite, fato este que levou muitas meninas
da regiao a cursarem somente até a 42 série do Ensino Fundamental (atual 5° ano).

As dificuldades eram imensas, mas na época nem percebia, era somente
aquela realidade como referéncia. Na minha casa nao tinha televisao, alias, ndo tinha
nem luz elétrica, que s6 chegou na década de 1990. Lembro-me das elei¢des de 1989,
do meu pai ouvindo em um radinho, a pilha, as noticias do pais, e pedia siléncio
absoluto para tentar entender o que estava acontecendo.

Eu s6 tive uma boneca na minha infancia inteira. A brincadeira que eu mais
gostava dessa época era brincar de escolinha, apesar de que o tempo para brincar
era escasso, pois entre o horario da escola, deveria ajudar os pais na lavoura. E as
criangas estavam o tempo todo na lida, ou seja, trabalhavam na roga,
independentemente da idade.

Ao brincar de escolinha eu era professora e ao mesmo tempo aluna de mim
mesma. Um fato bem marcante dessa época, foi que enquanto eu brincava de
escolinha, havia jovens que trabalhavam na lavoura junto ao meu pai, que nunca
tinham ido a escola. Lembro-me de que enquanto brincava de escolinha eu ensinava
a esses jovens a escrever o proprio nome. Um deles se chamava José€, aprendeu a
escrever seu nome, depois quis escrever o nome da mog¢a por quem estava
apaixonado, assim aprendeu a escrever Marcia, depois queria escrever um bilhete de
amor, entdo aprendeu a escrever “Eu te amo”, mas depois soube que ela também nao
sabia ler, e ele ndo teve mais tempo de aprender a ler ou brincar de escolinha. Essas
palavras foram as Unicas que José aprendeu a escrever.

Na regidao em que eu nasci, tinha e ainda tem uma das maiores taxas de
analfabetismo do Estado, fica localizada no Vale da Ribeira, que por muitos anos foi
tido como “vale da pobreza”. Falar desse contexto é falar do analfabetismo da regiao,
do baixo indice de Desenvolvimento Humano (IDH), da escola rural Unica, ou ia a
escola ou nao, pois nao havia outra. Nessa escola havia somente quatro salas de
aula, e outra pequena em separado destinada a pré-escola. Nao existia quadra,
parquinho ou qualquer outro espaco recreativo. Tinha uma pequena cantina que

servia os lanches, para recebé-los tinhamos que formar filas, comiamos em pé, ou
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sentados a beira da calgada da escola. Nao havia espaco para as refeicdes. De manha
e a tarde funcionavam as 4 séries iniciais (atuais anos iniciais), a noite, a partir das 18
horas, funcionavam as 4 séries finais do Ensino Fundamental (atuais anos finais). A
matematica era simples e a conta fechava. De todos os 2 turnos dos anos iniciais,
cabiam nas mesmas 4 salas dos anos finais, ou seja, a peneira, o primeiro funil ja
estava posto. Nao eram todos os alunos que prosseguiam na escolarizagéo nesse
periodo noturno.

A outra grande peneira era quando terminava o Ensino Fundamental. Outro
fato interessante € que para o Ensino Fundamental existiam 2 6nibus e mais alguns
carros/camionetes que buscavam as criangas que moravam mais longe. Para o
Ensino Médio, existia somente uma Kombi, com sei 14, 10 ou 12 lugares que levava
as criangas, agora jovens, para cursar o Ensino Médio na Cidade, centro de Rio
Branco do Sul.

Assim foram as marcas da minha infancia e dos primeiros anos escolares.
Lembro-me também das paginas em branco, dos poucos cadernos novos que
conseguiamos comprar, esses sim, tinham um cheiro especial, e ainda me emociono
ao lembrar. N&o tinha aquela mochila tdo sonhada, mas acomodava-os num saquinho
plastico para conserva-los por mais tempo.

Lembrancgas dos amigos de infancia, dos primos, das reunides em familia nas
datas festivas, das novenas de Natal. O sentido de pertencimento a uma comunidade
era outro. Todos cuidavam de todos, e todos eram responsaveis por todos. Isso me
lembra dos mutirdes de colheita, que funcionavam numa espécie de rodizio, em que
cada vizinho ajudava ao outro até realizar toda a colheita. Nesses mutirdes, os
homens logo cedo iam ao trabalho de colheita, as mulheres se reuniam para fazer as
refeicbes, as criangas aproveitam o tempo juntas para brincar, e ao final do dia tinha
muita musica e cantoria, no estilo caipira de ser! O mundo parecia menor, tinha o
tamanho até onde a vista alcangava ou até aonde conseguiamos ir ou conhecer.

Como vamos dando sentido ao que nos aconteceu? Entre memobrias e
esquecimentos, Augé (1998) aponta pistas para entender que sao solidarias e
vinculadas ao tempo presente. O esquecimento nos remete ao presente, mesmo que
seja para viver em outra dimensao as experiéncias circunscritas de nossa vida. Afirma
o autor que: “E preciso esquecer para continuar presente, esquecer para ndo morrer,

esquecer para permanecer fiel” (AUGE, 1998, p. 106).
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Pineau (2006, p. 330) afirma que “a flutuagcédo terminoldgica em torno das
histérias e relatos de vida, biografias e autobiografias € indicativa da flutuagéo do
sentido atribuido a essas tentativas de expressdo da temporalidade vivida
pessoalmente”. Essa compreensdo da memoria e do esquecimento somente faz
sentido para um propésito maior, a sensibilidade de lembrar quem realmente somos,
ou seja, “vemos unicamente na zona do espectro a que somos sensiveis e vemos de
maneira diferente segundo a iluminagdo e a nossa sensibilidade” (NAJMANOVICH,
2001, p. 25), e aos sentidos que atribuimos ao que nos aconteceu. Complementando
a fala da autora podemos afirmar que vemos e rememoramos a partir de nossas
referéncias e de nossas sensibilidades, e do sentido que atribuimos a essas vivéncias.

Nesses termos, a memoria aparece como elemento fundamental na
articulacao de sentidos entre o individual e o coletivo, conforme afirma Pineau (2006,
p. 332), existe um “substrato social da memodria articulada com a cultura, tomada em
toda sua diversidade estética, politica, econémica e social’. Poder-se-ia interpretar
igualmente no sentido atribuido por Bourdieu (2014), na obra “Os Herdeiros” ao
explicitar como a cultura que herdamos influencia nossa forma de ver o mundo. E
nessas relagdes entre o pessoal e o sécio/cultural que passo para a biografia da
segunda fase dessa autobiografia: vivenciar a escola da vida!

“Quem nasce num determinado contexto social recebe de heranga e partilha
de um universo cultural que € aceito com naturalidade, o qual o condiciona e é
reproduzido automaticamente” (PEROZA, J; SILVA, C. P. da. AKKARI, A. 2013, p.
466). Esse conceito se assemelha ao que preconiza Bourdieu (2006, 2014) e Bourdieu
e Passeron (2014) sobre a teoria da reproducéo, e as disposicdes do campo e habitus,
ao afirmar que a escola reproduz as questdes culturais. Nesse sentido, sigo minha
autobiografia reflexiva, em busca de sentidos sobre o meu eterno vir a ser... a luz do
entendimento Freiriano 91996) de inacabamento, pois aceitar somente o
determinismo social ou pessimismo Bourdieziano ndo me cabe a almal!

Levando em consideragao as premissas de Bourdieu (2006), quando afirma
que a escolarizagao poderia propiciar aos menos favorecidos, 0 acesso a outras
formas de cultura, arte, lazer, esportes, de modo a valorizar a cultura que traz consigo
e o identifica, e nao priva-lo de conhecer outras manifestacdes culturais, isso me fez

pensar na minha histéria de vida, nas oportunidades e nas minhas escolhas, em
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carater de excec¢do, mas por outro lado, me fez pensar que somente a dedicagdo num
projeto educativo poderia levar a modificar nosso destino!

Tomando as maximas de Bourdieu (2006) sobre as disposi¢des do campo, e
influenciada somente pelo determinismo social, eu nao teria muitas opgdes, ou seria
mais uma “Vida Maria®" como tantas da minha familia, ou das que nasceram na
mesma regiao em que nasci. Sem condi¢des financeiras para prosseguir nos estudos,
estaria fadada a vida doméstica, casar e ter filhos, reproduzindo o sentido circular
dessa “Vida Maria”.

Mas o mesmo destino que nos limita € o que pode dar as possibilidades e
oportunidades. Uma das formas que vi e ainda vejo de alterarmos nosso destino, e
sair do determinismo social, é pelo trabalho e estudo. E pelo trabalho o homem se
modifica e modifica seu entorno, hoje vejo que ndo somente nas questdes ambientais
ou sociais, mas principalmente no campo das possibilidades.

Foi com a possibilidade de trabalhar “na capital” que vim para Curitiba para
ser baba, doméstica, unico emprego que uma mulher com estudos ainda por concluir
poderia aspirar. E em 1996, com 16 anos de idade, cheguei em Curitiba. A vida e as
circunstancias poderiam ter me levado por outros caminhos, como tantas ndo tém a
mesma sorte, mas eu consegui depois de tantas dificuldades, trabalhar em uma casa
de familia, na qual consegui emprego de doméstica/baba e, com isso, pude concluir o
Ensino Médio, posteriormente pagar um cursinho pré-vestibular e assim, ainda
conforme as limitagdes do que poderia escolher como profisséo, fui fazer Pedagogia.
Costumo dizer que nao escolhi a profissao, ela me escolheu, pois era a unica dentro
das possibilidades de passar no vestibular publico e gratuito, numa Universidade
Publica, dentre as limitagcdes de concorréncia e possibilidades. Poderia escolher outro
curso? Talvez, mas na época, nao me parecia ter muitas escolhas.

Deixar a casa dos pais, vir morar na cidade grande, trabalhar desde muito
nova, carregar as marcas de que mulher poderia “se perder na vida”, sdo lembrancas
de ingressar na vida adulta muito rapidamente. Ndo tenho lembranca de festas,

“agitos” dos jovens, a sensagao que tenho é que nao tive adolescéncia. Precisava

3 Curta-metragem que retrata a vida de muitas mulheres no Brasil, em que as tradigdes e dificuldades
sao repassadas de geragao em geragao, ndo rompendo o ciclo vicioso de reprodugao das condigdes
sociais e de subsisténcia. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=yFpoG_htum4> Acesso em: 25 set. 2018.
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trabalhar para ajudar a familia, descobri que somente trabalhando e estudando muito
eu poderia modificar aquela realidade.

No Ensino Médio, sofri muitos preconceitos por ter vindo do contexto rural. A
impressao que dava era de que a cultura era pouca, falava muito errado, e néo
pertencia aquele mundo... As primeiras notas do Ensino Médio foram desastrosas.
Acostumada a tirar 9,0 e 10,0 amarguei uma nota 3,0 na primeira prova da Disciplina
de Fisica. Desde entdo soube que ndo se aprende por osmose, € preciso se debrucar
sobre os livros, compreender e estudar. Também aprendi ali a diferenga entre estudar
e aprender! Pedi a professora para refazer a prova e ela ficou surpresa com a nova
nota. Assim fui ganhando a confianga dos professores que se tornaram grandes
amigos. Alguns, mais tarde, se tornaram meus colegas de profissdo, pois pude
reencontra-los, e trabalhamos no mesmo Sistema Estadual de Ensino.

Sempre carreguei comigo essa vontade de estudar, conhecer o
desconhecido, apreciar novas musicas, arte, literatura, era um mundo pouco
acessivel, mas que me fascinava. Sempre andava com algum livro em mé&os. Em
Curitiba descobri logo que o “Farol do Saber#” tem o poder de iluminar nossa mente e
ampliar horizontes pela leitura e pelo conhecimento. Sabia que pelo estudo poderia
sonhar algo a mais e modificar meu destino.

Das dificuldades de passar no vestibular, queria fazer psicologia, ndo passei
na primeira tentativa, entdo até por estratégia tentei vestibular para pedagogia e
passei. O ingresso na Universidade foi marcado por dificuldades financeiras e muitas
duvidas. Morava na Casa da Estudante Universitaria (CEUC), e tinha uma bolsa
auxilio para me manter na Universidade, até o segundo ano da graduagdo nao me
encontrava na profissdo escolhida e tentava mudar de curso. Além da psicologia,
pensava em administragc&o, jornalismo, até licenciatura em Fisica pensava cursar.
Porém, enxergava a formagao académica somente como uma via para ganhar a vida,
arranjar um emprego melhor, e a pedagogia se mostrava interessante entre as muitas
possibilidades de mercado de trabalho, mesmo que o salario, quase sempre, fosse

considerado baixo.

4 Bibliotecas publicas instaladas em varios bairros da Capital curitibana, na primeira gest&o do prefeito
Rafael Greca (1993-1996).
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No final do segundo ano da faculdade, quando ainda pensava em mudar de
curso, conheci a Professora Dr? Sonia Maria Chaves Haracemiv® que me apresentou
um mundo novo de possibilidades, pela iniciagdo a pesquisa. Fascinada pela
alfabetizacao de adultos, eu queria entender mais do porqué de tantas pessoas ainda
serem analfabetas em pleno século XXI. Queria saber por que essas pessoas nao
tinham frequentado a escola, queria entender por que ndo havia escola para todos e,
por fim, a minha busca maior era dar uma segunda chance a essas pessoas, 0 que
hoje entendo como direito negado, potencializando a aprendizagem delas,
pesquisando e entendendo como o adulto analfabeto aprende.

Ser bolsista da Iniciagéo Cientifica deu um novo rumo e motivagado a minha
formacgao. Paralelamente ao curso de Pedagogia, da iniciagdo a pesquisa, comecei
um estagio remunerado com a fungao de alfabetizar jovens e adultos, pelo Servigo
Social do Comércio (SESC). Essas experiéncias serviram como um verdadeiro
laboratério para todo meu processo de formacdo até a conclusdo do curso de
Pedagogia.

Depois da Bolsa do Programa Licenciar®, fui Bolsista de Iniciagdo Cientifica
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq),
pesquisando o Programa para a Educacgao de Jovens e Adultos no Estado do Parana,
também sob a supervisao da Professora Sonia Haracemiv.

Os dois ultimos anos da faculdade, trabalhando com a alfabetizacdo de
adultos, participar dos programas de Iniciacdo a Pesquisa, participar dos Seminarios
e Eventos de Iniciagao Cientifica, foram atividades determinantes para meu diferencial
de formacéao e para as futuras escolhas na profissao.

Nesse sentido, vale destacar afirmacé&o precisa de Freire (1991) ao explanar

que:

[...] ninguém comecga a ser professor numa certa terca-feira as 4 horas da
tarde... Ninguém nasce professor ou marcado para ser professor. A gente se
forma como educador permanentemente na pratica e na reflexdao sobre a
pratica (FREIRE, 1991, p. 58).

5 Professora do Setor de Educagéo da UFPR, a qual deu as primeiras orientagdes em projetos de
pesquisa, iniciagdo cientifica, e tornou-se referéncia para mim, tanto na area da EJA quanto como
professora e profissional da area de educagéo. Hoje orientadora dessa Tese.

8 Iniciei minhas buscas e pesquisas como Bolsista do Programa Licenciar pesquisando a alfabetizagao
de Jovens e Adultos x alfabetizacdo de Criangas: semelhancgas e diferengas, sob supervisao da
professora Dr? Sonia Maria Chaves Haracemiv e Verdnica Branco ao término do ano de 2002.
Posteriormente, como bolsista CNPq, passamos a Estudar o Programa de EJA no Estado do Parana.
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Essa premissa marcou meus anos iniciais de professora em formacgao. Lendo
Freire, debatendo nas aulas da UFPR, aprofundando as analises e pesquisas, fui me
tornando professora/pedagoga. Praticando, errando e acertando, inovando, ou
fazendo inicialmente como imaginava que deveria fazer, estudando, refletindo sobre
0 que estava fazendo, avaliando o que dava certo e o que nao dava! Assim, no ano
de 2005, “conclui” formalmente minha formagdo em Pedagogia pela UFPR, e entendi
o sentido da inconclusao Humana tao defendida por Freire (1996).

Gosto da definicao da palavra trajetéria, esse conceito emprestado da fisica,
que expressa o “‘caminho percorrido por um corpo ou particula em movimento”, e
movimento € vida. Narrar a minha trajetoria de vida é falar sobre o que me pde em
movimento. Como diria 0 poeta, é falar sobre aquilo que nos tira da cama todas as
manhas, é falar de buscas, motivagées, sonhos e expectativas. E falar de um processo
em construgdo, sem nunca estar pronto e acabado, consciéncia do inacabamento
como expresso por Freire (1996). Em outro momento descobri que sonhar pode ser
perigoso, pois pode-se tornar realidade e nessas buscas, entre sonhos e
possibilidades fui definindo essa trajetoria, esse caminho a ser percorrido.

Para Souza (2007, p. 67), narrar € “enunciar uma experiéncia particular
refletida sobre a qual construimos um sentido e damos um significado. Garimpamos
em nossa memoaria, consciente ou inconscientemente, aquilo que deve ser dito e 0
que deve ser calado”. O autor complementa que: “na histéria de vida, diferente do
depoimento, quem decide o que deve ou n&o ser contado € o ator, a partir da narrativa
da sua vida, nao exercendo papel importante na cronologia dos acontecimentos e sim
o percurso vivido pelo sujeito” (SOUZA, 2007, p. 68). Assim, revejo que pontos da
minha trajetéria académica e profissional merecem ser narradas, ou seja, as
experiéncias que sao mais significativas.

Concluida a faculdade, sempre vi que o prémio por se formar, seria o de
perder o estagio remunerado, acabar a bolsa de pesquisa e ficar desempregada.
Epoca dificil para recém-formada! Expectativas de concurso publico que demoraram
um pouco até concluir a selegdo, assim comecei a trabalhar com a Educacgao a
Distancia (EaD), como tutora de orientagdo no curso de Pedagogia EaD, em uma
empresa privada, na cidade da Lapa, distante uns 80 km de Curitiba/PR. Para chegar

ao trabalho as 08 horas da manh3, saia as 06 horas da manha de casa, e chegava
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também cerca de duas horas depois do expediente, ou seja, vivia praticamente para
trabalhar.

Ainda bem que ndo demorou muito para ser convocada pelo concurso publico
da Secretaria de Educagao do Estado do Parana (SEED/PR). No primeiro momento
nao sabia se aquilo era bom ou ruim. Fui convocada para assumir aulas em colégios
mais distantes da Capital, horario noturno, regido com alto indice de violéncia.
Inicialmente a minha vontade foi desistir. Mas gragas a formagao diferenciada que tive
durante a graduacéo, fui convidada a compor uma equipe para trabalhar com a
alfabetizagao de jovens e adultos, chamada de Parana Alfabetizado. Essa proposta
veio como uma grande conquista, além de ter o “padrao’” dobrado, ou seja, trabalhar
em tempo integral num so local, foi gratificante trabalhar com a alfabetizacdo de
adultos, algo que me dediquei durante a graduacao. Foram anos de grandes desafios,
aprendizagens e desenvolvimento profissional, até comegar a entender a roda da
gestdo publica, baseada em politicas de governo.

Durante a primeira edicdo do Programa, percorremos o Estado do Parana
implantando turmas de alfabetizagao, faziamos formagao dos alfabetizadores, ficando
meses seguidos em Faxinal do Céu®, local onde eram realizados os cursos de
formacao. Posteriormente, em raz&o da necessidade de material didatico, iniciamos a
organizagao do Livro Didatico Publico para o Programa Parana Alfabetizado. Tomei
frente e junto a uma equipe de alfabetizadores, coordenadores e assessores,
separamos material para compor os livros do Educando e do Educador. “Um dedo de
Prosa”, assim se chamou nossa primeira produgao do Livro Didatico Publico Coletivo,
utilizado na alfabetizacido de adultos no Estado do Parana. Eu trabalhava muito,
organizava partes desse livro durante as viagens de carro percorrendo o Estado para
a implantagéo das turmas de alfabetizacao.

Passava meses longe de casa fazendo formagao dos alfabetizadores entre as
temperaturas abaixo de zero, na regido de Guarapuava/PR, onde ficava Faxinal do
Céu. A producgao do Livro foi feita de forma bastante inabil, sem recursos e sem um

computador decente, organizava as paginas em manuscrito, para serem digitadas

" Padr&o de 20 horas do professor concursado para o Quadro Proprio do Magistério (QPM). A lotagao
na Secretaria de Estado de Educacédo (SEED/PR) exigiu a dobra de carga horaria 40 horas semanais,
sendo 20 horas extraordinarias.

8 Faxinal do Céu, fica na regido central do estado do Parana, tinha um grande centro de formagéo. Al
os professores de todo o Estado eram reunidos para Programas e Projetos de formacgao.
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posteriormente. Com imenso sacrificio, empenho e muito suor, tomei frente para que
essa ideia saisse do papel.

Durante essa primeira edicdo o Programa ganhou a “Medalha Paulo Freire”
pela alfabetizagdo de adultos no Estado do Parana (2006), sendo um reconhecimento
Nacional entre os Programas que compunham o Brasil Alfabetizado. Depois de um
tempo, de muita dedicagao, na Secretaria de Educagéo do Estado, o desgaste fisico
e emocional, comecgou a tomar conta!

A politica de progresséo na carreira era ingrata, tinha que esperar 3 anos de
estagio probatorio, para subir de nivel®, a comparar com colegas de profissdo que
ganhavam a mesma coisa, ou até mais do que eu, mas ndo se envolviam com o
trabalho a ser realizado. As frustragdes com a maquina publica, que podia gastar R$
100 mil reais na época para fazer fotocopias de um livro, mas nao podia usar esse
mesmo dinheiro para comprar o livro, que por sinal era mais barato que a fotocépia,
enfim varias desilusbes acabaram por me fazer adoecer, e ao final desse periodo,
antes mesmo do estagio probatdrio optei em pedir exoneragao do Estado. Escolhas
dificeis!

Nesse periodo ja havia concluido duas pés-graduagbes, uma em
Neuropsicologia e outra em Organizagdo do Trabalho Pedagdgico, habilitagbes que
me davam condi¢des para atuar no Ensino Superior. Em virtude da experiéncia que
adquiri com a formacgao dos alfabetizadores, fui convidada a dar aula de Metodologia
de Alfabetizacao de Adultos; Alfabetizacédo entre outras disciplinas numa faculdade
filantrépica'®, local em que me apaixonei pela docéncia no Ensino Superior. Nesse
periodo também voltei a atuar com a Formagao docente na Modalidade de Educacgao
a Distancia.

Sentindo a necessidade de aperfeigoamento para trabalhar com a formacao
docente, fui fazer a selegcao para o Mestrado em Educacao, na UFPR. Nessa época
minha inquietacdo ainda era sobre a Cognicdo do aluno adulto em fase de
alfabetizacdo. Influenciada pelas pesquisas de Alexander Luria, na antiga Unido

Soviética e pelos estudos da Marta Kohl de Oliveira no Brasil imaginava o despontar

9 Niveis do Plano de Carreira do Professor do Sistema Estadual de Educag&o.

0 Sou muito grata a Denise Amorin por essa oportunidade. Foram anos lindos na docéncia do Ensino
Superior, agraciada como Paraninfa de Turma e Professora Homenageada na Faculdade de Campo
Largo (Facecla).
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para a pesquisa, investigando o processo de alfabetizagdo de adultos enquanto
processo cognitivo e de aprendizagem, ideia que ainda persigo e estudo com afinco.

Oportunidades do caminho me levaram a trabalhar com a produgao de
Material Didatico, agora dentro de uma editora em expans&o na época, Editora
Positivo'". O desafio era implantar uma editora somente para produgdo de material
didatico destinado a Jovens e Adultos. Cursando o Mestrado, nessa fase, tive que
mudar o projeto de pesquisa e ajustar as demandas do trabalho, fazendo um estudo
sobre o Programa Nacional de Livros Didaticos para a Alfabetizagdo de Jovens e
Adultos, primeira edi¢do nacional de distribuicdo desse tipo de obra.

Tanto a conclusao do Mestrado em Educacéao, quanto o tempo de trabalho na
Editora, além das aulas no Ensino Superior, possibilitaram muitas experiéncias apesar
da pouca idade cronolégica. Trabalhava nos trés turnos e inclusive aos fins de
semana. Foi um dos periodos mais produtivo e satisfatério da minha trajetéria
profissional. Na Editora tive oportunidade de ser a revisora técnica da area de
Educagado do “Dicionario Aurélio”, um dos mais renomados do pais. Langamos
também a colegcdo de “Mediacdo Pedagodgica” para professores, aprovada e
distribuida pelo “Programa Nacional Biblioteca da Escola”, no ano de 2010, colecéo
que atuei como autora e organizadora. Escrevia para o Portal Educacional sobre a
Diversidade na Educacéao, entre outros trabalhos dos quais muito me orgulho.

Com o passar dos anos, nasceu minha primeira filha, a dificuldade em
conciliar a vida familiar e a profissional é algo que perpassa a vida de toda mulher,
nesses tempos, imagino eu! A formacgao de visao linear, ndo me permitia enxergar que
podia ser mae, esposa, profissional, tudo ao mesmo tempo, era como se uma coisa
fosse excluindo a outra! Ao engravidar deixei as aulas no Ensino Superior, depois com
o nascimento da minha filha, logo veio a decis&o de pausar a carreira por um tempo,
como se nao fosse possivel conciliar vida pessoal e profissional. Na verdade, os
desgastes com os rumos da Educacgao no Pais, professores descrentes, sistemas de

ensino cadticos, toda a onda de descrédito na educagdo nacional me pedia uma

" Sou grata a Vitéria Silva e a Joseph Razouk Junior, por confiarem em meu trabalho. As pessoas mais
humanas com quem tive o prazer de conviver e trabalhar. Meus agradecimentos também a Valeria
Zelik, Silvia Campos, Renata Lima Ludovico, Julia Gerin, Solange Gomes, Marcelo Bittencourt e
Marcelo Del’Anhol amigos com os quais aprendi muito. Lembrancgas e gratidao a toda a equipe do
Editorial de Livros e Periddicos: tempo bom!
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pausa! E nesse se perder e se encontrar, fiquei alguns anos afastada da area de
Educacgao. Me dedicando a um projeto familiar.

Na obra Pedagogia da Esperanga, Freire (2003, p. 09) ao narrar fatos de sua
vida, argumenta que “sobre pedacos de tempo que, de fato, se achavam em mim,
desde quando os vivi, a espera de outro tempo, que até poderia ndo ter vindo como
veio, em que aqueles se alongassem na composi¢cdo da trama maior”. Esse trecho
traduz o que foi, e ndo somente o que poderia ter sido, pois foi pela profissédo, pelo
ingresso no Ensino Superior, pela possibilidade de estudar sempre mais e mais, que
me tornei o que sou.

Freire (2003, p. 09) continua sua argumentacéo: “as vezes, nds € que nao
percebemos o ‘parentesco’ entre os tempos vividos e perdemos assim a possibilidade
de ‘soldar’ conhecimentos desligados e, ao fazé-la, iluminar com os segundos, a
precaria claridade dos primeiros”. Foi assim que durante muito tempo eu neguei
minhas origens, quase esqueci quem fui, ndo via na histéria de vida qualquer trago
que pudesse sentir orgulho, ndo a reconhecia como cultura, como parte de mim, e
ainda hoje costumo me olhar como muitas vidas dentro de uma unica. Apés um tempo
afastada da area educacional, senti falta de algo, essencialmente humano, e que nos
torna mais humanos: o “ato de educar”. Nessa busca por mim mesma, fiz um curso
de Programacdo Mental Neurolinguistica, juntamente a outras terapias. Tudo
apontava que meu caminho era na e pela Educacao. Apods vivéncias transformadoras
desses cursos de desenvolvimento pessoal, ndo via muitos caminhos a trilhar, a ndo
ser a unica coisa que sempre me moveu: a busca por mais e mais conhecimento!

Em 2015, decidi que era hora de voltar a estudar e retomar a carreira
académica que havia um dia sonhado, me candidatei a uma disciplina isolada do
Programa de Pd6s-Graduagdo em Educagdo, visando ao Doutorado. Ja fazia pelo
menos 5 anos que estava afastada da profissdo e do meio académico. Foi nessa
selecao de disciplina isolada para o Doutorado que tudo voltou a fazer sentido
novamente. A disciplina ministrada pela professora Doutora Ettiéne Guérios'?,

versava sobre o Pensamento Complexo e as novas abordagens para a Educacao. E

2 Sou grata a professora Ettieéne Guérios por essa importante fase proficua de minha vida e por tudo
que consegui aprender naqueles 6 meses tao impactantes para as minhas futuras decisdes. Nessa
disciplina, trabalhamos Ciéncia com Consciéncia (2015) e nog¢des do Pensamento Complexo na
perspectiva de Edgar Morin, e um novo mundo se apresentou a minha frente.
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ao cursar Complexidade e Educacéo, fui apresentada a Edgar Morin, ao mundo do
Pensamento Complexo e finalmente compreendi que a vida ndo ocorre em caixinhas
isoladas, que tudo tem a ver com tudo, que “o todo esta na parte e a parte no todo”,
que completava essa necessidade de “religar os conhecimentos”, no movimento
recursivo da vida, descobri finalmente numa dindmica da disciplina, quem “eu sou”
para mim mesma, significando um semestre de grandes aprendizagens.

Nesse periodo, nasceram importantes obras: um livro'3, minha segunda filha,
e a busca pelo ingresso no Doutorado em Educagdo, bem como a retomada pela
carreira académica e o regresso a docéncia do Ensino Superior.

Quando, em 2016, abriu um concurso para professor substituto no
Departamento de Teoria e Pratica de Ensino — UFPR, periodo noturno, eu tive a
certeza do quanto queria trabalhar com a formacéao de professores, sentindo como se
o destino se apresentasse a minha frente novamente. Nao tive duvidas, apesar de a
minha filha estar somente com dois meses de vida e ainda amamentar (sim, junto a
obra outra obra reluzente), ndo hesitei em fazer o concurso, em dar o meu melhor e
assumir as aulas.

Durante esse periodo voltei a atuar também como orientadora em cursos de
Po6s-Graduacéo /ato sensu’™ da area Educativa. Orientar professores de norte a sul
do pais, com diversas aspiragdes ao realizar uma Pos-Graduagao, como a busca por
qualificagéo para entrar no mercado de trabalho, subir de nivel na carreira, busca na
pos-graduacao para resolver problemas do cotidiano, eventualmente algum professor
se manifestava na busca de conhecimento visando ao desenvolvimento pessoal e
profissional de forma mais intimista. Dos didlogos, com os mais diversos tipos de
docentes, desde indigenas das regides isoladas do Brasil, com pouco acesso a
internet, em que percorriam longas distancias para ter acesso a internet, até
professores das grandes capitais que lidam com os desafios da violéncia e da
tecnologia, enfim, desses dialogos, advém reflexdes variadas sobre o papel docente
na atualidade Brasileira, e sua busca por qualificacdo e formagao continuada.

A partir dessa experiéncia de autobiografar-se, e ao aprofundar os estudos

sobre as histéria de vida na formacado docente, narrativas e as perspectivas de

3 GUERIOS, E.; SOEK, A. M. et al. (Org.) Complexidade e Educagdo: didlogos epistemoldgicos
transformadores. Editora CRV, 2017.
4 Cursos de Especializagdo na modalidade EaD da Faculdade Interativa do Brasil (FAEL).
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processos formativos e autoformativo, vinculou-se a ideia de investigar os meandros
envolvidos no processo de formacao docente inicial e as diversas dimensdes que o
abarcam, assim, o projeto de investigagdo foi adquirindo sentidos muito mais
profundos e um envolvimento integral, completo e complexo, que provavelmente néo
se esgota com essa pesquisa, mas persistira ao longo de toda uma vida.'®

Pelas “histérias de vida em formacao” e “pratica no campo de uma reflexao
que vé no proprio curso da vida um movimento de autoformacédo” (DELORY-
MOMBERGER, 2008, p. 93-94) foi possivel identificar e construir suportes teérico-
praticos para a compreensao das histérias de vida como processo de formacéao, ou

ainda,

[...] os pressupostos tedricos que inspiram os procedimentos de formagao
pelas ‘histérias de vida’ podem ser apresentados sinteticamente sob dois
aspectos: o primeiro diz respeito ao estatuto da narrativa na ‘experiéncia’ que
o sujeito faz de si mesmo por meio da produgéo de sua ‘histéria’; o segundo
concerne a dimensdo de ‘projeto’ constitutiva da ‘histéria de vida’ e do
processo de formagdo (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 95, grifos do
original).

Com essas inspiracdes, desses contextos formativos, das idas e vindas,
encontros e desencontros, encantos e desencantos com a Educagéao, tendo em mente
a busca por compreender as dimensdes envolvidas no processo de formagao inicial,
como diz o poeta Espanhol Antdnio Machado Caminhante nos belos versos de que
“nao ha caminho, o caminho se faz ao caminhar’, me reconhego nas experiéncias
formativas, na necessidade “da inveng¢ao da unidade na diversidade” (PEROZA, J;
SILVA, C. P. da. AKKARI, A. 2013, p. 466) é que continuo me refazendo no caminho

que me propus a caminhar, agora sigo em busca de novas historias, novos sentidos...

1.2 DIMENSAO SOCIAL E RELEVANCIA DA PESQUISA

Se na primeira parte dessa justificativa a ideia foi discorrer, com base nos

motivos pessoais e profissionais da pesquisadora, o desafio que se coloca nas

5 Os estudos preliminares dessas experiéncias foi proposto como Relato de Experiéncia com texto
completo apresentado no Coléquio Internacional: EXPERICE La Recherche Biographique em
situations et em dialogues - Enjeux et Perspectives na Universidade de Sorbonne, na cidade de Paris
(Franca), em Outubro de 2019, com o titulo: Dimensdes da formagéo docente: a escrita autobiogréfica
e os relatos de experiéncia na pratica pedagogica na EJA no Curso de Pedagogia da UFPR.
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questdes de relevancia social deste estudo centrou-se em posicionar ou problematizar
a formacao docente inicial para a atuagado na Educacgao de Jovens e Adultos (EJA),
area carente de estudos, recursos e bastante secundarizada.

O principal motivo, de direcionamento desse estudo para a EJA, centra-se nas
inquietacdes e problematicas em relagdo a conducgao do trabalho docente no Curso
de Pedagogia da Universidade Federal do Parana (UFPR), quanto da realizagao da
disciplina de Pratica Pedagogica: estagio em docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ao constatar que apesar da Pratica Pedagdgica: estagio em docéncia,
ocorrer no periodo noturno e nas escolas de EJA, no curriculo de Pedagogia da UFPR,
nao existe distingao entre essa disciplina e a cursada no periodo diurno em escolas
do Ensino Fundamental e no periodo noturno sendo realizado nas escolas de EJA.
Outra constatagao é de que ha apenas uma disciplina obrigatéria que trata da EJA no
atual curriculo de Pedagogia da UFPR. Pelo aspecto normativo de estagio em
docéncia para atuacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, realmente nio teria
necessidade dessa diferenciacdo, até porque pressupde-se que os conteudos
curriculares sdo os mesmos, porém quando adentramos ao Campo da EJA, enquanto
campo especifico de conhecimentos e singularidades, principalmente do universo de
estudantes da EJA, percebe-se a importancia de se diferenciar os processos
formativos para se trabalhar com criangas em idade escolar e com jovens, adultos e
idosos de interesses e formas de aprendizagens tao diversos.

Logo, o conhecimento sobre os estilos de aprendizagens, metodologias de
ensino, entre outras questdes didatico-pedagogicas, sao altamente relevantes e
necessarias, em relacdo as adequagdes ao perfil de estudantes da EJA. A questao
norteadora a essa justificativa e problematica foi: e a formagao necessaria para atuar
na EJA, como tem se dado? Ou em se analisar especificamente sobre a questao do
estagio em docéncia, alunos(as) em formacgao docente inicial estdo preparados(as)
para ministrar uma aula, para um perfil de alunos que tem pouco ou quase nenhum
enfoque em sua formagéo?

Especificamente sobre a formagao docente para atuar na EJA, diante das
demandas e caracteristicas dessa area, estudos tém revelado Soares (2005, 2008,
2011), Laffin (2006, 2013), Dantas (2008, 2012, 2019) e Porcaro (2011, 2013), que a
grande maioria dos educadores que atuam na EJA n&o possuem uma formagao

especifica/satisfatoria.
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Soares (2008) apresenta em seu estudo dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) de 2002, que comprovam
das 519 Instituicdes de Ensino Superior (IES) brasileiras que ofertam o curso de
Pedagogia e que foram avaliadas pelo Exame Nacional de Cursos, apenas nove
(1,74%) oferecem a habilitagdo de EJA: trés na regido Sul, trés na Sudeste e trés na

regiao Nordeste e que:

Os dados de 2005 revelam que houve aumento, ainda que pouco expressivo,
do numero de instituicdes que oferecem a habilitacdo de EJA para os cursos
de Pedagogia: das 612 contabilizadas, 15 oferecem a habilitagéo (2,45%) e,
dos 1698 cursos, ha 27 ofertando essa formagédo especifica (1,59%)
(SOARES, 2008, p. 88).

Sobre a formagéo académica com habilitagdo especifica para a docéncia com
Jovens e Adultos, Soares (2008) constatou-se que entre 2002 e 2005 a proporg¢ao das
instituicdes de ensino superior, com cursos de Pedagogia que ofereciam a alternativa
para essa habilitacéo, oscilou entre 1,6% e 2,6%, e constatou que havia um grande
déficit de professores preparados para atuar na EJA.

Sobre esse aspecto ainda, explanam Gatti e Nunes (2009) que a estrutura
curricular de 165 cursos de formacgao de professores de todo o pais confirma que: nos
71 cursos de Pedagogia da amostra pesquisada, dentre milhares de disciplinas
mapeadas, apenas 1,6% das obrigatorias e 4,2% das optativas tratavam da EJA e,
entre as 1.228 disciplinas pesquisadas, das 31 licenciaturas em Matematica, foi
encontrada apenas uma disciplina voltada a EJA. Nos 31 cursos de Letras/Lingua
Portuguesa, e nos 31 cursos de Ciéncias Biologicas, ndo foi encontradas disciplinas
obrigatorias ou optativas que abordassem o tema.

Para Freitas (2012) embora as discussées sobre a profissionalizagao dos
Educadores de Jovens e Adultos tenham ocupado um cenario de destaque nas
ultimas décadas, a atuagao das Universidades Brasileiras na formacao inicial desses
docentes tem sido minima. A autora apresenta dados do INEP (2009), mostrando que
aproximadamente 261 mil professores atuam na area de EJA, dos quais 23% néo tém
formacao superior, embora as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao de
Jovens e Adultos (DCNs) estabelecam que a preparagédo desse profissional deva
inserir, “além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas
relativas também a complexidade diferencial dessa modalidade” (FREITAS, 2012, p.
25).
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Para Porcaro (2013, p. 64),

as licenciaturas precisam incluir em seus curriculos as questdes referentes
ao campo de formagdo do educador de Jovens e Adultos, haja vista que
muitos dos graduandos, ao se tornarem profissionais da educacéo, poderao
ser direcionados a escolas que atendem esse publico, necessitando de uma
formagdo especifica para o desenvolvimento do trabalho didatico-
pedagdgico.

A autora afirma ainda que na docéncia das classes de Jovens e Adultos,
geralmente observa-se os professores oriundos do préprio sistema regular de ensino,
que buscam nessa atividade uma complementacgao salarial, ou a atuagédo de pessoas
envolvidas com movimentos sociais, “trabalhando pela causa abragada, uma das
razdes que venha justificar esse trabalho educativo, sem que haja uma preparacéo
anterior e especifica, o que pode levar a perder a qualidade do processo de ensino”
(PORCARO, 2013, p. 52).

Sobre os egressos da habilitagdo de EJA, dos cursos de Pedagogia em
especial, sdo ainda mais raros os estudos (SOARES, 2011). O autor considera que
muitos sao os desafios colocados para a EJA e a configuracdo de seu campo de
estudo e de atuagcdo, e como parte dessa configuragao situa-se a formagéo do
educador de jovens e adultos. Para Soares (2011, p. 287), “é necessario, portanto,
entender a formagéao do Educador de Jovens e Adultos”.

Da mesma forma, Machado (2000) na Reunido anual da ANPEd, ja alertava
que a formacgao recebida pelos professores, normalmente por meio de treinamentos e
cursos aligeirados, € insuficiente para atender as demandas da Educagéo de Jovens
e Adultos. Nesse sentido, coloca que, para se desenvolver um ensino adequado a
esse publico, sdo necessarios uma formacéao inicial especifica consistente, assim
como um trabalho de formagdo continuada. A autora afirma que “ha um desafio
crescente para as universidades no sentido de garantirfampliar os espagos para
discussao da EJA, seja nos cursos de graduagao, seja nos cursos de pos-graduacgao
e extensao” (MACHADO, 2000, p. 16).

Severino (2003, p. 76) comenta que os cursos de Pedagogia e Licenciaturas
nao oferecem todo o embasamento necessario a pratica docente, sendo necessaria a
insercao do profissional no cotidiano escolar e a vivéncia diaria das questdes
referentes ao processo de ensino para que esse docente se torne efetivamente um

educador. Isso ocorre, segundo ele,
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[...] no atual modelo de curso de Licenciatura e Pedagogia, o licenciando
acaba recebendo apenas alguns elementos tedricos e técnicos, cumprindo
algumas poucas horas de estagio em situagbes precarias e pouco
significativas. Se é bem verdade que se aprende pensando, também nao
deixa de ser verdade que se aprende a pensar fazendo. N&o sdo
suficientemente desenvolvidas, no decorrer da formagdo do educador,
atividades de pratica de docéncia das disciplinas, nem processos
experimentais de producéo do saber cientifico, nem de outras modalidades
de praticas intrinsecas a sua profissdo (SEVERINO, 2003, p.76).

Machado (2000, p. 24) explica que as pesquisas relacionadas a formacao de
professores da EJA também ressaltam em suas conclusdes a necessidade de um
processo de formacéo continuada, primando pela articulacdo entre teoria e pratica,
que inclua a superagdo da desarticulagdo entre as propostas pedagdgicas de
formacao e os objetivos especificos da Educagdao de Jovens e Adultos, quer seja
oferecida por secretarias de estados e municipios ou por universidades.

Ja num texto posterior Machado (2008), analisa que o que vai ocorrer com as
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, aprovadas a partir de 2006, é um
reforco na perspectiva do pedagogo como o profissional para atuar na Educacgao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental para criangas, adolescentes, jovens
e adultos. Para a autora, essa realidade ndo muda radicalmente, a quase total
auséncia de formacao especifica para atuar com jovens e adultos, e ainda é a marca
dos cursos de licenciatura no Pais. Para ela, os cursos de disciplinas especificas,
como histéria, ou ainda letras, geografia, matematica, quimica, educagao fisica e
todas as outras licenciaturas, que habilitaram professores no final dos anos 1980 e
1990, n&o propiciaram a oportunidade de aprender, nas disciplinas pedagogicas e no
estagio, sobre os desafios de atuar com os alunos jovens e adultos que retornam ao
processo de escolarizacao, anos apos estarem afastados da escola; menos, ainda,
sobre como enfrentar esses desafios. Machado (2008) ressalta que a maioria dos
cursos de formacao de professores prepara para atuar com o aluno ideal - por que

nao dizer irreal. Segundo a autora,

Aprendemos os conteudos de nossas areas, conhecemos algumas
ferramentas pedagdgicas e metodolégicas, mas estamos longe de pensar a
realidade concreta da escola na qual iremos atuar, ao assumir um contrato
temporario ou, mesmo, ao passar num concurso para cargos efetivos nas
redes publicas de ensino. E a primeira questdo a ser enfrentada pela
formacgao de professores da EJA: ha que se repensar os curriculos dos cursos
de licenciatura, para que a formacao inicial trate dessa modalidade de ensino
(MACHADO, 2008, p. 148).
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Para Moura (2009, p. 60), as a¢des das universidades com relagao a formagao
do educador de jovens e adultos ainda s&o timidas se considerarmos, de um lado, a
relevancia que tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de outro, o potencial
dessas instituicdes como agéncias de formacgao. Para essa autora também ainda é
timida, nos meios académicos, a curiosidade epistemoldgica em torno de se investigar
e produzir conhecimento no campo da formagao dos professores da e para a EJA,

considerando que 0S mesmos:

[...] sem a devida qualificagao, os professores passam a desenvolver a pratica
pedagdgica ignorando as especificidades e peculiaridades dos sujeitos em
processo de escolarizagdo. Utilizam metodologias (técnicas, recursos e
atividades) sem qualquer significado para os alunos-trabalhadores,
desconsiderando o contexto e a historicidade desses sujeitos (MOURA, 2009,
p. 46).

Ainda de acordo com Moura (2009, p. 46), os professores que se propdem a
ensinar jovens e adultos, em sua maioria ndo tém a habilitacdo e a qualificagao
especial para tal, e segundo a autora “sao professores improvisados”. O mesmo fato
foi constatado por Soares e Simdes (2008), a maioria desses educadores trabalha
sem preparagdo para o campo especifico de sua atuagdo, sendo, em geral,
professores recrutados no proprio corpo docente do sistema de ensino.

A afirmativa é evidenciada ao se analisar qualquer sistema de ensino publico
ou de planos de carreira profissional para professores em que se pode observar que
sdo infimos os concursos publicos especificos para a atuacéo na EJA, e raramente se
encontra um plano de cargos e salarios ou de carreira que contemple as
especificidades para a EJA.

Segundo Porcaro (2013), as agéncias formadoras do educador de jovens e
adultos precisam incluir em seus curriculos a pratica da troca de experiéncias entre
os educadores, visando uma reflexao sobre a pratica, na busca do aprimoramento
profissional. A mesma educadora alerta que as agéncias formadoras devem valorizar,
em seus curriculos, a convivéncia em sala de aula, o relacionamento com os
educandos, a observacgao e a reflexao sobre a propria pratica, porque isso gera nos
educadores a mudangca de comportamento, o amadurecimento profissional e o

aprofundamento gradativo e continuo nas questdes especificas e diferenciadas da
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EJA, pela busca da compreensdo do processo e da construgdo de caminhos
formativos para o trabalho.

A autora continua em defesa desses encaminhamentos, afirmando que é
preciso que se pense um processo consistente de formagao deste profissional, que
tenha sua base em curso de graduacgao, inserindo-se nos cursos de pedagogia e
licenciaturas algumas disciplinas sobre a tematica, com condi¢gbes para que esses
educadores tenham a formagao continuada em seus locais de trabalho, integrando a
teoria e pratica, pelo incentivo a leitura, a pesquisa, a discussao entre pares, enfim,
“alimentando “as duas asas do passaro” — formacgao tedrica e formagao pratica —
ambas complementares e essenciais ao profissional em seu processo de
profissionalizagao” (PORCARO, 2013, p. 64).

Para Arroyo (2006) a discussao sobre a formagao do Educador da Educacgéao
de Jovens e Adultos ndo € nova, e acompanha o proprio movimento de constituicao
da EJA enquanto modalidade educativa: “o perfil do educador de EJA e sua formacéao
encontram-se ainda em construgdo” (ARROYO, 2006, p. 18).

Nesse sentido, a formagao dos educadores tem se inserido na problematica

mais ampla da instituicdo da EJA como um campo pedagdgico especifico. No entanto,

[...] o campo da EJA n&o construiu, ainda, o consenso de que possui uma
especificidade que requer um profissional preparado para o exercicio da
fungdo. As concepgdes de EJA variam dependendo do lugar em que é
oferecida. Enquanto ha lugares que se baseiam na ideia de que “qualquer
pessoa pode ensinar para jovens e adultos”, ha outros que enxergam a
habilitagdo como um requisito essencial e outros, ainda, que concebem que
a formacao inicial, apesar de seu valor, ndo é o preponderante para o trabalho
(SOARES; SIMOES, 2008, p. 35).

Para esses autores a formagédo de educadores para a EJA vem ganhando
énfase, o que pode ser relacionado a propria configuragdo do campo da Educagéao de
Jovens e Adultos. Para eles as agdes das universidades com relagcédo a formacao do
Educador de Jovens e Adultos ainda sado timidas se considerar, de um lado, a
relevancia que tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de outro, o potencial
dessas instituigdes como agéncias de formacgéo.

Nesse mesmo sentido, encontramos em Dallepiane (2006, p. 06) quando
afirma que “o grande desafio contemporaneo na educagéo de jovens e adultos é a
necessidade de educadores com formagao e o compromisso social dessa formacgao

com a diversidade de sujeitos”, contudo reforca Dallepiane (2006, p. 08) “as
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instituicbes de ensino nado exigem habilitacdo em EJA e a formagdo continuada
contempla necessidades das escolas a um custo menor”, secundarizando a formagao
desse educador.

Para Moura (2009, p. 48), pensar na formagao do professor de Jovens e
Adultos, no atual contexto socioecondmico, politico e cultural, “exige uma avaliagéo e
uma revisdo da pratica educativa e da formacgdo inicial e continuada desses
educadores”, principalmente se considerarmos as especificidades e particularidades
dessa modalidade, reforgcando assim mais uma vez “a necessidade de se conhecer
como esses sujeitos aprendem, pelo foco da formagéo do professor que vai atuar na
EJA”, e o entendimento da melhor forma de ensinar-lhes a esses sujeitos tao
diversificados®.

Sobre as pesquisas académicas no Campo da Educacgao de Jovens e Adultos
(EJA), Soares (2011, p. 15) “descreve a area de EJA como uma area de pesquisa que
vem se afirmando no Brasil”. Para ele, nos ultimos anos, desde o periodo marcado
pela redemocratizagcdo do pais, muitas foram as iniciativas que influenciaram a
insergcao dos jovens e adultos nas agendas das instituicdes formadoras como nas
universidades e nas definigdes de politicas governamentais. Contudo, conforme
afirma o autor € ainda pequeno, apesar de crescente, o numero de pesquisas
especificas sobre a formacao inicial dos docentes para a Educagao de Jovens e
Adultos.

Assim, situar esse estudo no Campo Especifico da EJA, principalmente no
que tange a formagao docente necessaria para atuagcao na EJA, se reveste numa
importante contribuicdo, principalmente, porque a quantidade de pesquisas voltadas
para essa tematica ainda € escassa e lacunar e, como constatou Di Pierro (2005, p.
12), “a formagao de educadores da EJA continua sendo um campo aberto a pesquisa
e a teorizagao, pois o conhecimento acumulado € ainda incipiente”.

Tal assertiva ja foi demonstrada por Haddad (2000), que sistematizou, em
estado da arte, periodo anterior, um levantamento de estudos no campo da EJA no

periodo 1986-1998, e que nos alerta para o fato de que essa produgao nao tem se

6 Para ampliar a discuss&o sobre a atuacédo docente na EJA, foi proposto um capitulo de livro intitulado:
Formacado Docente na EJA: realidade, desafios e possibilidades de construgcdo a partir do chéo da
escola, em parceria de autoria com Sonia Haracemiv e Francisca Lima para o Dossié "Formagéo
Docente" organizado pela Universidade Federal do Abc, 2019.
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mostrado tao efervescente e abrangente. Em seu estudo, Haddad (2000) apresenta
que poucas sao as pesquisas que trazem estudos sobre as praticas pedagogicas na
EJA, e as que trazem focam na alfabetizagao ou na elevagao da escolaridade, e ndo
na acao do professor. O autor ressalta ainda que essa caracteristica se deve
provavelmente a trés fatores: “ao adensamento das praticas escolares; a ideia de que
a concepcao compensatoéria da EJA nao permite a sensibilizacdo para a educagao
extraescolar de adultos; e/ou outras areas e programas de pdés-graduacgéo interessam-
-se pelas praticas nao escolares e fazem pesquisas nesse campo, além da area da
Educacgao” (HADDAD, 2000, p. 25).

André e Romanowski (1999), com base no estado da arte da tematica de
formacdo docente, em analises de artigos de periodicos nacionais, de teses e
dissertacbes produzidas nos Programas de Pos-Graduagdo em Educacdo e de
trabalhos apresentados no GT-8 sobre Formacao de Professores da ANPEd, no
periodo entre 1990 e 1998 e, posteriormente, André (2002), aponta um siléncio quase
absoluto em relacdo a formacgao do professor para atuar na Educacédo de Jovens e
Adultos. Também Garrido (2006) faz essa constatagédo em relagao ao periodo de 2000
a 2002, bem como Diniz-Pereira (2001, 2006; 2014) confirma essa situagao.

Desta valia, depreende Diniz-Pereira (2006, p. 06) em participagédo no |
Seminario sobre Formacao de Educadores de Jovens e Adultos: “um siléncio quase
total de pesquisas nesta area, uma grande lacuna no que se refere ao estudo
investigativo sobre o processo de formacdo do Educador de Jovens e Adultos”.
Segundo ele, no periodo de 2000 a 2005, apenas dezenove trabalhos de pesquisa
foram apresentados na ANPEd. Desse total, somente dez diretamente relacionados a
formacéo do educador. Além disso, 0 que se percebe nessas pesquisas € a existéncia
de uma lacuna no estudo da formacgao inicial/académica e uma énfase maior na
formacao continuada.

Estudos mais recentes de Silva, Porcaro e Santos (2011), a partir da analise
dos trabalhos apresentados no periodo entre 1998 e 2008 no Grupo de Trabalho (GT)
Educacéo de Jovens e Adultos da Associacdo Nacional de Pesquisas em Educacéao
(ANPEd), relativos a tematica da formacado, enfatizam a necessidade de se
compreender a formacédo do educador da EJA dentro do campo maior que € o da

formagao do educador em geral, de modo a avancgar na conceitualizagéo.
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Dantas (2012), ao discutir a formacao do educador da Educacéo de Jovens e
Adultos, com base em uma experiéncia pioneira no Estado da Bahia, o
desenvolvimento de um Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo de Jovens e
Adultos, chama a atengdo para a diversidade cultural, a experiéncia de vida e
profissional destes sujeitos. Ressalta que o Programa veio atender parte desta
demanda por uma qualificagdo de professores para atuarem na area. Destaca as
principais acbes geradas a partir da criacdo deste programa e como este vem
contribuindo para ampliar e diversificar as pesquisas sobre EJA na Bahia. Reforca a
necessidade de uma formacéao especifica para os educadores da EJA, justamente por
levar em consideragao as especificidades da EJA, sobretudo as caracteristicas dos
sujeitos aprendentes. Denuncia que ndo existe uma preocupagdo com a
obrigatoriedade de uma formacéao especifica para os profissionais que atuam nesta
area, ao tempo em que enfatiza que “a formagao deve atentar para a diversidade [...]
de jovens e adultos trabalhadores, as suas peculiaridades, diferengas culturais,
experiéncias de vida, historias, saberes e caracteristicas especificas” (DANTAS, 2012,

p. 151). Segundo a autora,

Outro aspecto relevante centra-se na auséncia de uma formagéo especifica
e obrigatéria para atuar nesta modalidade oferecida no &mbito da formacgéao
inicial no curso de Pedagogia. A EJA, enquanto modalidade da Educacéo
Basica, ainda é tratada com pouco prestigio pelo meio académico, carece de
investigacdo nesta area, ao tempo em que os resultados das pesquisas
pouco sao divulgados e considerados na pratica efetiva (DANTAS, 2012, p.
151).

Diante do exposto, pode-se constatar que a demanda por mais pesquisas no

campo da EJA comporta em seu interior uma grande diversidade de necessidades

investigativas e formativas. Além disso, é imprescindivel considerar também os,

[...] requisitos cada vez mais complexos para o exercicio de uma cidadania
plena, as exigéncias crescentes por qualificagbes de um mercado de trabalho
excludente e seletivo, e as demandas socioculturais peculiares de cada
subgrupo etario, de género, étnico-racial, econdmico, religioso ou
ocupacional (RIBEIRO, 1999, p. 55).

Na definicdo de Miguel Arroyo (2005, p. 19), a area da Educagao de Jovens e
Adultos tem uma longa histéria, o autor acrescenta que: “é um campo aberto a todo
cultivo e onde varios agentes participam. De semeaduras e cultivos nem sempre bem

definidos ao longo de sua tensa historia”.
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A Educacao de Jovens e Adultos tem de partir, para sua configuragdo como
um campo especifico, da especificidade desses tempos de vida — juventude
e vida adulta — e da especificidade dos sujeitos concretos que vivenciam
esses tempos. Tem de partir das formas concretas de viver seus direitos e da
maneira peculiar de viver seu direito a educagao, ao conhecimento, a cultura,
a memoria, a identidade, a formacgéo e ao desenvolvimento pleno (ARROYO,
2005a, p. 22).

Para além dos aspectos de configuragdo desse campo especifico e da
formacao dos profissionais que vao atuar na EJA, outros aspectos igualmente
relevantes dizem respeito a essa tematica. O Brasil ainda vive a tentativa de
Universalizacdo a Educacdo Basica, e diminuicdo paulatina das taxas de
analfabetismo, bem como a melhora dos indices de analfabetismo funcional.

A taxa de analfabetismo mais atual no Brasil foi divulgada pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em junho de 2019 na ultima Pesquisa por
Amostra de Domicilios Continua. O Brasil tem pelo menos 11,3 milhdes de pessoas
com mais de 15 anos analfabetas (6,8% de analfabetos). Além da questdo do
analfabetismo absoluto, existe outro dado preocupante que € o numero de
analfabetismo funcional, que é designado a pessoas que mesmo tendo frequentado a
escola, ndo conseguem interpretar um texto simples, como um manual de
sobrevivéncia. O Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) de 2018 apontou que
cerca de 30% dos brasileiros entre 15 e 64 anos sédo analfabetos funcionais, além é
claro daqueles que ainda ndo completaram a escolarizagao basica. Ou seja, a EJA
ainda tem uma demanda expressiva em nosso pais.

No Brasil, diante do alto indice de analfabetismo absoluto e funcional do Pais
e da caréncia de profissionais com formacao especifica na area de Educagao de
Jovens e Adultos faz-se necessario pensar e repensar os meandres de formacao de
professores que atuam na area. Diante de tal urgéncia, expde-se a necessidade de
mais estudos neste ambito, e a relevancia de um projeto como o proposto nessa tese.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96, ao
reconhecer a Educacédo de Jovens e Adultos como uma Modalidade da Educacao
Basica, nas etapas do Ensino Fundamental e Médio, ja pressuponha que essa deveria
usufruir de uma especificidade prépria que, como tal, deveria receber um tratamento

consequente.
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As recomendagdes na Declaragédo de Hamburgo — UNESCO (1997) sobre o
desenvolvimento da Educacao de Adultos também deixa em aberto a caracterizagao

dessa modalidade, e a falta de consenso, como se pode perceber no seguinte trecho:

[...] todo processo de aprendizagem, formal ou informal, em que pessoas
consideradas adultas pela sociedade desenvolvem suas capacidades,
enriguecem seu conhecimento e aperfeigoam suas qualidades técnicas e
profissionais, ou as redirecionam, para atender suas necessidades e as de
sua sociedade (UNESCO, 1997, p. 6).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos

(2000), vém reforgar essa necessidade, colocam que:

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

Os conceitos mais atuais da Educacao de Jovens e Adultos tém incorporado
a concepgao de educagao ao longo da vida, ndo s6 como um fator de desenvolvimento
pessoal, mas, também, uma condi¢cado de participagdo dos individuos na construgao
de sociedades mais tolerantes, solidarias, justas, democraticas, pacificas, prosperas
e sustentaveis.

Assim, pode-se afirmar que a EJA constitui uma modalidade educativa
estruturada com base na constatagdao acerca das especificidades de seus sujeitos,
entre elas o fato de que seus educandos trazem consigo um conjunto de vivéncias e
saberes que devem ser tomados como norteadores de suas praticas pedagdgicas.
Assim, atentando-se para tais especificidades inerentes ao campo da EJA, presume-
-se que o perfil do profissional que atua nela deve também ser diferente!’. A respeito

do que vem acontecendo com outras Modalidades Educativas, como na Educacgao

7 Esse assunto foi tratado no artigo: Diversidade e Multiculturalismo: formagdo docente necessaria
a Educacao de Jovens e Adultos, em coautoria com Sonia Haracemiv e Emanuelle Milek, publicado
em http://periodicos.uninove.br/index.php?journal=dialogia&page=article&op=view&path%5B%5D=8
675&path%5B%5D=6705. Em maio de 2019.
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Especial e na Educacdo a Distancia em que o profissional, para atuar nessas
modalidades, vem se diferenciando em sua formacao.

Logo, a atuacédo docente, em especifico na Educacéo de Jovens e Adultos,
configura-se num exercicio profissional comprometido com esse perfil de estudantes,
cuja responsabilidade ¢é possibilitar que os alunos se tornem cidadaos ativos, criticos
e participantes da vida social.

A vista disso, busca-se com esse trabalho ampliar as discussdes sobre o
contexto escolar da Educacgao de Jovens e Adultos e a formagao necessaria para a
atuacao nesse meio, area ainda carente dessa classe de estudo no Pais, contribuindo
para o debate acerca da arte pedagogica do ensinar e do aprender, e do papel do
professor nesse processo, arraigando as caracteristicas e especificidades educativas

dessa area, socialmente relevante.

1.3 DIMENSAO ACADEMICA DA PESQUISA

O escopo de estudos dessa tese, se insere na problematica de formagao
docente. André (2010) afirma que a area de formagao docente tem se configurado
como importante campo de estudo e investigagdo, com crescente interesse por esse
assunto. No entanto, reforca a referida autora que: “a quantidade de pesquisas na
area, ndo tem se revertido na qualidade do trabalho docente” (ANDRE, 2010, .03).
Ainda de acordo com André (2010) grande parte das pesquisas na area de formagao
docente sdo de natureza descritivas, ndo se aprofundam nos aspectos subjetivos da
acao docente.

Para Mizukami (2002) conhecer quem ¢é esse profissional, sua trajetoria
escolar, sua formagao basica, como ele se desenvolve é fundamental quando se
pensa em oferecer um ensino de qualidade a toda a populagao, assumindo isso como
a fungcao social da escola. Para ela “O foco da formacido docente deve estar nos
processos de aprendizagem da docéncia” (MIZUKAMI, 2002, p. 60).

Para Noévoa (1995, 1997, 1999, 2008) e Marcelo Garcia (1999, 2009), as
pesquisas sobre a formagao de professores tém sido direcionadas principalmente
para a dimensao de profissionalizacdo docente no sentido de aprimoramento de
métodos e técnicas de ensino, ou para as dimensdes do conhecimento especifico nas

licenciaturas.
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Ja para Zeichner (2009, p. 19) “é preciso que as pesquisas focalizem mais as
conexdes entre as caracteristicas dos professores, formacgéao, aprendizagem e pratica

docente”.

Aprender a ensinar € um processo intermitente da carreira docente e que,
ndo obstante a qualidade do que se faga nos programas de formacéo de
professores, na melhor das hipoéteses, pode-se preparar os professores para
comecar a ensinar (ZEICHNER, 2009, p. 55).

Partindo do pressuposto de que a formacao do futuro professor tem inicio bem
mais cedo que sua formagao académica, Silva (2014) sustenta que as situagdes
vividas pelo profissional da educagdo antes mesmo de escolher essa carreira
influenciam o seu modo de ensinar, incluindo as tantas horas vivenciadas como aluno
o faz assimilar, interiorizar e construir saberes e conhecimentos que serao
reproduzidos no momento em que atuarem como professores.

Considerando que essa construgcdo de identidade profissional ocorre no
contexto escolar, € interessante observar como ocorre o processo de inser¢cao dos(as)
docentes iniciantes na escola. Portanto, € nesse espago/tempo que o(a) estudante em
formacao pode ter contato com a realidade profissional, possibilitando articular os
diversos conhecimentos de sua formacéao e, certamente, vivenciar de forma orientada
a docéncia.

Nao obstante, e para além das questdes formais do exercicio da profisséo,
existem outras dimensdes que perpassam pelo “tornar-se” professor(a), por esse
“constituir-se” docente, pois as demandas sociais relativas ao trabalho do professor
s6 tém se ampliado. Se por um lado tem-se toda essa dimensao da profissionalizagao,
por outro lado sabe-se que falta conhecimento e autoconhecimento em diferentes
niveis.

Nesse entendimento, depreende Moreira (2005, p. 210) que: “os professores
terao de mobilizar nas suas praticas nao sé conhecimentos especificos das disciplinas
que lecionam, mas em relagéo a um conjunto de outras competéncias que concorrem
para o sucesso dessas praticas e, consequentemente para o seu desenvolvimento e
realizacao profissional e pessoal’.

Por isso a ideia nessa investigagao é clarificar as dimensdes que perpassam
o aspecto experiencial e de relacbes interpessoais e aquelas de cunho de

desenvolvimento pessoal e autoconhecimento. Embora esses fatos ndo sejam
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desconhecidos, € bem verdade que esses multiplos e complexos aspectos ndo séo
considerados, senao superficialmente, na apreciacdo curricular ou na pratica
pedagogica, ndo se traduzindo em qualquer estratégia de formagao, habilidade ou

competéncia.

Importa muito mais analisar em um curriculo ou o curso de formagao e suas
competéncias técnicas, ou o rol de conhecimentos desse profissional, do que
as habilidades de resolugdo de conflitos, empatia, controle emocional e
habilidades interpessoais, ou seja, as habilidades aspectos ligados ao
desenvolvimento pessoal sdo sempre secundarizadas (RALHA-SIMOES,
1995, p. 56).

Outra justificativa plausivel para essa investigacdo, diante das demandas
académicas sobre a formacao do professor que vai atuar na EJA, é o fato de que as
varias pesquisas que versam sobre o entendimento do desenvolvimento e da
aprendizagem no processo educativo tém na crianga em idade escolar o foco do
aprendiz da escola basica.

Nesse caso, pretende-se reverter o foco na aprendizagem do adulto, seja ele
o professor, sujeito da aprendizagem, conforme conceito da andragogia, para
aprendizagem do adulto, reconhecendo assim a importancia do professor nesse
processo, restituindo o lugar de importante interveniente para a aprendizagem dos
“outros” jovens, adultos e idosos a ele confiados no processo educativo na EJA,
imprescindivel de entendimento e clareza de como esses “outros” jovens, adultos e
idosos aprendizes aprendem.

Dito de outra maneira, interessa entender como o professor, sujeito adulto de
aprendizagem aprende, para entao, revelar-se nesse processo reflexivo e expansivo
de como ele pode melhor ensinar para os estudantes jovens e adultos, sujeitos de
aprendizagem e em desenvolvimento, para entdo reverter-se no melhor ensinar,
nessa relacéo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Ralha-Simodes (1995, p. 22)

[...] € fundamental perspectivar o educador como um ser humano complexo
que possui um certo tipo de caracteristicas relevantes que influenciam aquilo
que ele é como profissional, tais como seus valores, crengas, atitudes,
autonomia, responsabilidade e o conhecimento que tem sobre si proprio e
sobre os outros. Tudo isso torna-o, simultaneamente, capaz de falhar ou de
ter éxito e de reagir de maneira Unica aos contextos e as circunstancias
impares com que a situagao educativa o confronta.



52

Finalmente, importa mencionar que toda a investigacdo € permeada pela
concepgao de que a formacgao de professores € agao privilegiada para a promogao do

desenvolvimento humano.

1.4 GENESE DO OBJETO DE PESQUISA: DEFINIGAO DO PROBLEMA

Com a pretensdo de encontrar respostas as duvidas, interrogacdes e
perplexidades desses processos formativos, até porque perguntas, questionamentos
e duvidas, sdo sempre maiores e melhores que as respostas. Assim como diz James
Thurber (apud DALRYMPE, 2016, p. 15) de que "é melhor saber algumas perguntas
do que ter todas as respotas”, e na “busca pelo inesperado” e na “abertura ao novo”
(MORIN, 2015) e na “curiosidade epistémica cientifica” (FREIRE, 1996), procurou-se
equacionar um problema de estudo, frente a uma metodologia especifica, no tempo
que fora destinado a tal investigacao.

Contudo, mesmo tendo a observancia da importancia da definicdo de um
problema de pesquisa tem-se em mente, que em pesquisa narrativa, “carrega-se
muito mais um senso de busca, de um “rebuscar”’, ou um buscar novamente. A
pesquisa narrativa relaciona-se mais com um senso de reformulagao continua e isso
estd além da tentativa de definir um problema ou uma solugao” (CLANDININ;
CONNELY, 2015, p. 169). Para esses autores, os interesses na pesquisa narrativa
provém das proprias histérias dos participantes, e dao forma ao enredo de
investigacao. Dessa forma, afirmam os autores que ao refletir sobre os fendmenos em
uma pesquisa narrativa, pensa-se em responder questdes tais como: “sobre o que é
tua pesquisa narrativa? “Qual € a experiéncia de seu interesse enquanto pesquisador
narrativo?” (CLANDININ; CONNELY, 2015, p. 170).

Tendo em vista essas premissas, e a de que o conhecimento € permeado por
processos que envolvem escolhas, motivagdes, desenvolvimento e formagao ao longo
da vida, bem como o intuito de identificar como esses conhecimentos arraigam
significados, valores e ainda como sao construidos na trajetéria académica, faz-se
necessario refletir no sentido de identificar como os professores se veem em suas
trajetérias de formagéo docente inicial e que sentidos atribuem a ela. Frente a isso, o

problema de pesquisa foi delimitado por investigar o questionamento de quais
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interacdes se estabelecem entre as dimensdes pessoais e profissionais na formacao

docente inicial na EJA?

1.5 OBJETIVOS

Conhecer os sujeitos em formacao, suas histérias e trajetérias de vida, tende
a auxiliar na obtencao de elementos de analise sobre a constru¢gdo de caminhos que
garantam um desenvolvimento pessoal e profissional e possam qualificar a profissao
que exercem ou virdo a exercer. Diante das questdes que caracterizam a formacgao e
a profissdo docente, na contemporaneidade, essa investigagdo se propde a analisar
os elementos evidenciados nas narrativas (auto)biograficas como constituintes para a

profissao e identidade docente. De forma que os objetivos foram assim configurados.

1.5.1 Objetivo Geral

Analisar as interagcdes que se estabelecem entre as dimensdes pessoais e
profissionais na formagdo docente inicial na EJA, identificando como os (as)
académicos (as) do Curso de Pedagogia da UFPR se veem em suas trajetérias de

vida e de formagao e que significados atribuem a elas.

1.5.2 Objetivos Especificos

Para maior concretude com essa proposi¢cao, foram tragados os seguintes
objetivos especificos:

* Analisar o perfil biografico dos (as) académicos (as) quanto ao percurso de
formacao, concepgdes e expectativas em ser professor(a);

 Identificar os significados atribuidos a formacédo docente e a Pratica
Pedagogica na EJA;

» Compreender as relagdes estabelecidas pelos (as) académicos (as) do
Curso de Pedagogia da UFPR entre os aspectos pessoais e profissionais na

constituicdo docente, em especial para atuagcao na EJA.
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2 REVISAO SISTEMATICA E INTEGRATIVA DE LITERATURA

Existem diversas formas de se fazer estudos de revisao de literatura ou de
situar o estado do conhecimento das pesquisas de uma determinada area ou campo
de estudos. Para Vosgerau e Romanowski (2014, p. 172) “um estado do
conhecimento nado se restringe a identificar a produgdo, mas analisa-la, categoriza-la
e revelar os multiplos enfoques e perspectivas”.

Ja, ao distinguir os diferentes tipos de revisdo de literatura, entre as que
mapeiam e as que avaliam e sintetizam, as autoras argumentam que “na revisao
sistematica, o tipo de sistematizagdo, as categorizagbes por agrupamento e por
semelhanga ocorrem de forma sistematica, permitindo a geracdo de modelos e
esquemas para compreensao e discussao das propostas identificadas” (VOSGERAU,
ROMANOWSKI, 2014, p. 180).

As autoras definem revis&o bibliografica sistematica (2014, p. 182) “como uma
sintese de estudos primarios que contém objetivos, materiais e métodos claramente
explicitados e que foi conduzida de acordo com uma metodologia clara e reprodutivel”.
Acentuando que as revisdes sistematicas estdo em alta e contribuem para o
desenvolvimento de investigacbes acerca de tematicas inscritas em maiores
dimensdes nos campos do conhecimento, proporcionando uma sintese de
informagdes com critérios definidos.

Silveira e Cordova (2008) defendem a importancia de a reviséo ser integrativa
no que tange ao favorecimento de discussdes acerca das pesquisas ja desenvolvidas,
podendo corroborar para a realizagao de novos estudos na area investigada. Espera-
-se que com esse tipo de revisdo, devido a rigorosidade de estratégias, trazer
contribuigdes significativas para a analise de pesquisas ja realizadas, possibilitando
um desenho de novos encaminhamentos e descobertas.

Para a reviséo de literatura buscou-se por diversos objetos de estudo, desde
a formacéao docente a formagao de professores para atuar na EJA, as pesquisas sobre
a Educacédo de Jovens e Adultos no/do Estado do Parana, pesquisas narrativas,
estagios supervisionados, abordagens (auto)biograficas, pesquisa formagao e com
historias de vida, entre outras que possibilitaram uma melhor compreensao dos

conceitos e metodologias envolvidas nessas investigacoes.
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Nessas revisdes procurou-se pelas principais linhas tedricas e referéncias
para a pesquisa, localizando igualmente as possiveis lacunas, para melhor delimitar
o recorte investigativo, pois para além das revisdes sistematicas, a revisdo de
literatura € necessaria e continua, situando uma revisao conceitual sobre a area de
formacao docente, bem como as especificidades inerentes a educacao de adultos.

Em pesquisa de revisdes sistematicas, busca-se delinear tanto o processo
investigativo, no que tange identificar conceitos e linguagens em comum, autores e
tematicas recorrentes, quanto a identificar as possiveis lacunas presentes neste
campo de pesquisa.

As buscas pelas produgdes ocorreram nas seguintes plataformas: Portal de
Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)'8, Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD/IBCT)'®, e a Scientific
Electronic Library Online (SciELO)?, diferenciando os tipos de produgdes entre teses,
dissertacdo e artigos, entre outros tipos de produgdo que pudessem aparecer
cadastradas nessas bases de dados.

A selecao das bases de dados para a pesquisa deu-se em virtude de elas
indexarem os estudos mais relevantes sobre a producgao cientifica, e por serem bases
de dados, notoriamente, reconhecidas no Pais. A busca se realizou por meio do
acesso ao sitio eletrénico de cada base de dados, onde foram incluidos artigos,
dissertagcbes e teses considerando toda a temporalidade e idiomas, cadastradas
nessas bases. A ideia inicial foi mapear toda producao que pudesse fazer parte desse
€scopo.

Para padronizagao e identificagao dos principais descritores, foi realizada uma
busca no Thesaurus Brasileiro da Educacao?'. O thesaurus é um instrumento que
reune termos escolhidos a partir de uma estrutura conceitual previamente
estabelecida e destinada a indexacgéao e a recuperacao de documentos e informagoes
num determinado campo do saber. Com um vocabulario definido, reune termos e
conceitos, extraidos de documentos analisados no Centro de Informacao e Biblioteca

em Educacao (CIBEC), relacionados entre si a partir de uma estrutura conceitual da

'8 http://www.periodicos.capes.gov.br/

"9 http://bdtd.ibict.br/vufind/

20 hitps://SciELO.org/pt/

21 http://inep.gov.br/thesaurus-brasileiro-da-educacao
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area. Estes termos, chamados de descritores, sdo destinados a indexacédo e a
recuperacao de informacgdes. Nao é simplesmente um dicionario, mas um instrumento
que garante aos documentalistas e pesquisadores o processamento e a busca destas
informagdes.

De acordo com as informagdes do site do Thesaurus, as principais
caracteristicas que diferenciam um thesaurus de um simples vocabulario, pois cada
termo corresponde a um conceito. Uma vez aceito, esse termo se torna um "descritor"
ou um "indexador". Caso o termo nao seja aceito como "descritor", ele pode ser aceito
como "remissivo", isto é, remete para um termo autorizado (descritor). Todos os
termos estédo relacionados entre si. Nenhum termo pode figurar no thesaurus sem
estar relacionado a algum outro, sendo essa relagao determinada pelo seu significado.
A conceituagcdo dos termos e as relagcbes entre eles sao definidas pelo sistema
ontolégico da area e pelo estudo de cada termo. Além da sua capacidade de
organizagao, o thesaurus também tem um valor didatico, porque utiliza conceitos
especificos da area do conhecimento que contempla e permite, por meio das relagdes
entre os termos, a melhor compreensao da area.

Ainda de acordo com o site do Thesaurus todos os termos sao selecionados
e estruturados a partir de uma Matriz Conceitual da area. Dessa forma, o Thesaurus
Brased foi desenvolvido considerando a educagdo em seu contexto global e
interdisciplinar, o que permite ao pesquisador analisa-la e compreendé-la em
profundidade.

Dessa forma, centraram-se as buscas na area de Educacéo, iniciando-as
pelos seguintes descritores (Objetos de Estudos) nos bancos de dados ja
mencionados:

1 “Formacéao de professores da EJA”; “Formacgéo docente na EJA”; “Estagio
Supervisionado na EJA”;

2 “Pesquisas (auto) biograficas”; “Historias de vida e Formagao”; “Escrita de
Si”;

3 “Educacao de Jovens e Adultos”; “EJA Estado do Parana”; “EJA Estado no

Parana”.

As buscas foram combinadas com os descritores conforme compreende o
operador boleano AND, pois os estudos, mesmo isoladamente de cada descritor, sao

de imensas proporc¢des, e poderiam n&o atender o escopo dessa pesquisa. Dentre os
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estudos com esses descritores buscou-se analisar as pesquisas e abordagens
metodoldgicas relevantes para nortear a investigagdo em questdo, bem como os
temas e autores recorrentes.

Para cada objeto de estudo sera apresentado o levantamento nas Bases:
Portal de Peridédicos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior- CAPES, Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes-BDTD/IBCT, e a
Scientific Electronic Library Online-SciELO, com dados sistematizados e analise

integrativa da produgéao selecionada.

2.1 FORMACAO DOCENTE E ESTAGIO SUPERVISIONADO NA EJA

Em relagao ao objeto de estudo “Formacao Docente e Estagio Supervisionado
na EJA” a busca se deu com os seguintes descritores: “Formacéao de professores AND
EJA”; “Formagao docente AND EJA”; “Estagio Supervisionado AND EJA”; “Formacéao
docente AND “Estagio Supervisionado na EJA”.

Foram levantadas 19 (dezenove) produg¢des cadastradas na base de dados
do Portal de Periodicos da CAPES, com 07 (sete) produgdes na base de pesquisas
da BDTD/IBCT, e 02 (duas) na base de dados da SciELO, totalizando 28 produgdes.

Ao analisar os titulos dessas produgdes, notou-se que grande parte das
producgdes se referia a abordagem da Licenciatura em Matematica, e outras areas de
conhecimento, como Ciéncias, Fisica, Educacao Fisica e Geografia, Alfabetizagao.
Sendo assim, houve a necessidade de refinar os resultados numa segunda etapa,
pela leitura dos resumos, objetivando selecionar produgbes que tratassem
especificamente dos descritores em questdo, combinados entre si, ou com relevancia
para a presente pesquisa. Apoés, selecionou-se quatro producgdes, que foram,
posteriormente, lidas na integra, o que corresponde a terceira etapa sendo todas as
quatro selecionadas, sendo dois da Base Capes e dois da Base SciELO e
apresentadas no QUADRO 01.

QUADRO 01 — PRODUGCOES: FORMAGCAO DOCENTE E ESTAGIO SUPERVISIONADO NA EJA

Autor(es)/Titulo/Link Periédico ou Editora Tipo/Base
Ano de Producao

FERNANDES, A; MEDEIROS, N. Narrativas (auto)
biograficas das redimensdes da pratica pedagdgica HOLOS, 2016, Vol.32 (2), Artigo
nos primeiros anos da docéncia no Ensino Superior. | p. 326-36. CAPES
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http://wwwz2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/
view/3284/1451

ARANTES, A. P. P.; GEBRAN, R. A. O curso de

Pedagogia e o processo de formagéo do pedagogo HOLOS, 2014, Vol.30(6), p. Artigo

no Brasil: percurso histérico e marcos legais. 280-295 CAPES

http://wwwz2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/

view/1643

SOUZA, E. C. de. (Auto)Biografia, Histérias de Vida

e Praticas de Formacéo. In: NASCIMENTO, A. D.; NASCIMENTO, A.D.; Capitulos

HETKOWSKI, T. M. (Orgs.). Memodria e formagéo de | HETKOWSKI, T. M. (Orgs.). do SciELO

professores. p. 59. Memodria e formacgéo de Books/
professores. Salvador: SciELO

D’AVILA, C. M. Universidade e formacéo de EDUFBA, 2007. 310 p. Livros.

professores: qual o peso da formacao inicial sobre a

construgéo da identidade profissional docente? In:

NASCIMENTO, A. D.; HETKOWSKI, T. M. (Orgs.).

Memodria e formagao de professores. p. 219.

SCHEIBA, L.; VALLE, I. R. A formagéo dos

professores no Brasil e em Santa Catarina: do

normalista ao diplomado na Educagao Superior. In:

NASCIMENTO, A. D.; HETKOWSKI, T. M. (Orgs.).

Memoria e formacao de professores. p. 257.

https://static. SciELO.org/ SciEL Obooks/f5jk5/pdf/nasc

imento-9788523209186.pdf.

BRAGANCA, I. F. de S. Histdrias de vida e formacao | BRAGANCA, I. F. de S.

de professores: dialogos entre Brasil e Portugal. Histérias de vida e formagéao SciELO
de professores: Books/

http://books.SciELO.org/id/fégxr/pdf/braganca- Dialogos entre Brasil e SciELO

9788575114698 .pdf Portugal / Inés Ferreira de Livros

Souza Braganca. — Rio de
Janeiro: EAUERJ, 2012.
314 p.

FONTE: O autor (2021).

Apos a sistematizacao das producgdes selecionadas, foi realizada uma analise

para verificar a abordagem trazida por cada uma delas.

A primeira produgao selecionada foi um artigo da Base Portal de Periddicos

da CAPES, intitulada “Narrativas (auto) biograficas das redimensdes da pratica

pedagdgica nos primeiros anos da docéncia no ensino superior’” de Fernandes e

Medeiros (2016), apresenta as redimensdes da pratica pedagodgica no estagio

supervisionado na Educacao Infantil no curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacgao (FE) da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) no periodo

de 2010 a 2014, tempo de formagao inicial. Foi utilizado o método (auto)biografico

fundamentado em Josso (2010) que discute sobre a pesquisa formacado e outros

tedricos que discutem formagao docente. Teve como instrumento de coleta de dados
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o Diario, documento em que professores/as iam anotando suas impressbes sobre 0
que acontecia nas aulas. Quanto aos resultados foi possivel compreender que a
aprendizagem é algo coletivo, continuo e que requer problematizagao.

Apesar de abordar a formagao docente e o estagio supervisionado num curso
de Pedagogia, ndo trata sobre essa pratica pedagodgica na Educacao de Jovens e
Adultos, mas sim, na Educagao Infantil, ao abordar essa pratica pelos professores
iniciantes, formadores no Ensino Superior. Apesar de extremamente relevante e
interessante, trata-se de um estudo autobiografico, ndo realizado com alunos em
formacao, mas sim pelo viés do professor formador. Nesse sentido avaliou-se que o
artigo para essa pesquisa, trabalhando com abordagem autobiografica, foi bem
interessante constatar os aspectos metodologicos abordados.

A segunda producdo selecionada intitula-se “O curso de Pedagogia e o
processo de formagao do pedagogo no Brasil: percurso histérico e marcos legais”, de
Arantes e Gebran (2014), que trata de uma pesquisa bibliografica e documental, que
descreve o curso de Pedagogia no Brasil pela via dos seus marcos legais, desde o
surgimento em 1939 aos dias atuais. Permite uma visdo ampla sobre o curso, via
marcos legais, pelos Pareceres e Diretrizes que norteiam a formagao inicial docente.
Interessante notar que desde sua origem, o curso aparece com uma crise de
identidade que ainda é perceptivel na atualidade. O artigo corrobora com a discussao
da formagédo, e do papel do professor e o pedagogo. Como nédo ha distingéo para
formacao pelas especificidades, o artigo n&o faz meng¢ao a formagao para Educacgéo
de Jovens e Adultos. Porém, aborda relevantes marcos historicos, que contribuem
para a fundamentacgao de literatura da area.

Dentre as produgdes selecionadas, foi encontrada na Base SciELO a obra
intitulada “Memoria e formacédo de professores”, organizada por Nascimento e
Hetkowski (2017), trés capitulos, cuja abordagem gira em torno de duas tematicas:
memoria e educagado na formagao de professores e a importancia dos estudos e
pesquisas que contribuem para a formagao de novos agentes destinados ao papel de
formadores de um mundo mais humano e justo.

O primeiro capitulo é de Souza (2017) intitulado “(Auto)Biografia, Historias de
Vida e Praticas de Formacao”, que diz respeito a identificacdo dos processos
civilizatérios e 0 modo como se articulam com os processos educativos no que se

refere a histéria da educacgao, pluralidade cultural, movimentos sociais, representacao
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social e inclusdo. A metodologia partiu da analise interpretativa dos diarios de estagio
e da escrita narrativa da trajetoria escolar, buscando compreender os itinerarios do
processo formativo com vistas a identificar os conceitos de estagio, com objetivo de
contribuir na visdo reducionista de que o estagio € espacgo de articulacdo teoria-
pratica, buscando ressignificar o papel do estagio no processo de formagao docente,
abordagem de extrema relevancia para o estudo em questao.

O segundo capitulo de autoria de D’Avila (2017), intitulado “Universidade e
formacao de professores: qual o peso da formacgao inicial sobre a construgcao da
identidade profissional docente?”, teve por objetivo analisar o processo de construgao
da identidade profissional, junto a estudantes de um Curso de Formagao inicial de
professores via narrativas autobiograficas dos estudantes, demonstrando que a
construcao da identidade profissional docente e as disciplinas do curso n&o parecem
corresponder as representagdes de docéncia dos estudantes.

No terceiro capitulo de autoria de Scheiba; Valle (2017) intitulado “A formagao
dos professores no Brasil e em Santa Catarina: do normalista ao diplomado na
Educagao Superior’, as autoras acentuam a profissionalizacdo e a formagédo dos
professores, os projetos e investimentos do Estado brasileiro. Fazem uma analise dos
principais dispositivos legais que estabelecem as politicas de educagao para o pais,
bem como as diferentes etapas da formacao docente, partindo do pressuposto de
correspondéncia as mutacdes das prioridades e diretrizes do Estado brasileiro em
termos de educagao escolar, introduzidas ao longo do século XX.

A obra intitulada “Histérias de vida e formagao de professores: dialogos entre
Brasil e Portugal” de Inés Braganga (2012), desenvolvida no seu doutoramento,
expressa um exercicio metanarrativo que procurou ouvir com atencdo e muita
sensibilidade as narrativas de professores de Portugal e do Brasil, no qual foi possivel
perceber a demanda de uma pedagogia que se traduza em formagado mais humana,
amorosa, compartilhada, com a incorporagao dialética da complexidade da pratica,
articulando movimentos de reflexao, pesquisa e formacao.

Apesar da revisdo de estudos sobre Formagdo Docente e Estagio
Supervisionado apontar para alguns caminhos histéricos e metodologicos
interessantes e abordar importantes conceitos inerentes a formacdo docente,

colaborando principalmente com aspectos da metodologia dessa pesquisa, ainda
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assim, mostrou-se insuficiente, para os estudos na area de formagdo docente na
Educacgao de Jovens e Adultos e dos Estagios Supervisionados.

Diante dessa constatacdo novas buscas e alternativas foram repensadas e
realizadas para uma nova revisdo sistematica integrativa, com vista a encontrar

subsidios que pudessem corroborar nessa investigagao.

2.2 ABORDAGENS (AUTO)BIOGRAFICAS

A partir dos apontamentos da revisao anterior para os aspectos metodoldgicos
e de pesquisas com produgdes (auto)biograficas, buscou-se encontrar estudos que
representassem as abordagens (auto)biograficas em Educacdo. Para tanto,
desdobrou-se em outros descritores o objeto de estudo, definindo-os como: “escrita

” “* ” “* ” “*

(auto)biograficas”, “(auto)biografias”, “memoriais de formagao”, “estudos narrativos”,
“histérias de vida”, “pesquisa formagao”, entre outros termos correlatos. Buscou-se
com a revisdo se ter um panorama das produgdes cientificas com abordagem
(auto)biografica.

Foram sentidas limitagdes nas buscas, pois “abordagem (auto)biografica” ndo
€ um dos descritores do Thesaurus Brased, sendo considerada uma metodologia. As
plataformas foram as mesmas utilizadas para o objeto de estudo Formagao Docente
e Estagio Supervisionado na EJA, sendo o Portal de Periddicos da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, Biblioteca Digital de Teses
e Dissertacbes — BDTD/IBCT, e a Scientific Electronic Library Online — SciELO.

Esta revisdo buscou levantar as produgdes cientificas, no campo dos estudos
biograficos e (auto)biograficos que abrangessem a area de formagéo docente, bem
como tivessem relagdo com a Educacdo de Jovens e Adultos, Estagios
Supervisionados, ou a Educacao de Adultos tendo em seu escopo alguma abordagem
auto(biografica). Buscou-se encontrar publicagbes que analisassem o campo de
pesquisa da Educacdo de Jovens e Adultos, no que tange as historias de vida e de
formacao de professores, em especial do professor que atua nessa modalidade, e
também tivessem como dispositivo metodoldgico os conceitos relativos aos processos
biograficos e/ou (auto)biograficos, trajetérias de vida, e percursos de formagéo e/ou

autoformacéo.
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Nessa o6tica, a investigacao pautou-se em identificar estudos com abordagens
(auto)biogréaficas, identificando os que tangenciavam a formagao de professores, em
estagios supervisionados na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Bem como os
principais estudos, conceitos e autores recorrentes a esse tipo de abordagem
metodologica.

Na primeira etapa da busca pela leitura dos titulos foram encontradas 25 (vinte
e cinco) produgdes na base CAPES, 20 (vinte) produgdes na base BDTD/IBCT e 10
(dez) na base de dados da SciELO, totalizando 55 produgdes.

A segunda etapa consistiu em analisar, a partir da leitura dos resumos das
produgdes, aquelas cujas abordagens metodoldgicas (auto)biograficas, poderiam
contribuir para as analises a partir dos descritores relacionados a formacéo inicial de
professores, aos estagios supervisionados, a EJA e com abordagem metodoldgica de
referencial (auto)biografico. Foram selecionadas 08 (oito) produgcbes na base
Periodicos da CAPES, 03 (trés) produgdes na base BDTD/IBCT e 04 (quatro) na base
de dados da SciELO, totalizando 15 (quinze) produgdes. Depois da leitura completa
dos trabalhos, foram selecionadas 08 (oito) produgdes, sendo que 02 (duas) sao do
Periodico da CAPES, 03 (trés) da BDTD/IBCT e 03 (trés) da base SciELO, conforme

o apresentado no QUADRO 02.

QUADRO 02 — PRODUGCOES: ABORDAGEM (AUTO)BIOGRAFICA

Autor(es)/Titulo/Link Periédico ou Editora Tipo/Base
Ano de Produgéo

DE PAULA, E. F. Reflexdes sobre profissionalizacao e HOLOS, [S.I.], v. 1, p. 1-6, Artigo

identidade docente. dez. 2019. CAPES

http://www?2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/vie

w /7846

PEREIRA, G. A.; ENGERS, M. E. A. Identidade Educacéo, Porto Alegre, v. Artigo

profissional docente: uma construgao histérico- 32,n. 3, p. 291-310, CAPES

sociocultural. set./dez. 2009.

http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/ar

ticle/view /5776

FARIA, J. B. O naufragio, o baile e a narrativa de uma Instituicdo: Universidade Tese

pesquisa: experiéncias de formacéo de sujeitos em Federal de Minas Gerais BDTD/IBCT

imers&o docente. Ano: 2018

http://hdl.handle.net/1843/BUOS-BASPTQ

FONSECA, M. L. da. As dores e amores de tornar-se Instituigdo: Universidade Dissertacao

professora: minhas memoérias de professora iniciante Federal do Rio Grande do BDTD/IBCT

http://hdl.handle.net/10183/107987 Sul. 2014

CESTARI, L. A. dos S. As ideias educacionais sob o Instituicdo: Universidade Tese

efeito de moda: um estudo sobre a circulagao de Federal de Pernambuco, BDTD/IBCT
20009.
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abordagens autobiograficas na formacéao de
professores.
CALHA, A. O uso da autobiografia na educacao de Rev. Bras. Educ. [online]. Artigo
adultos: modos narrativos de valorizagao e legitimacao 2017, vol.22, n.71, SciELO
da experiéncia profissional. €227168. Epub Nov 13,
2017. ISSN:1413-2478.
http://www. SciELO.br/SciELO.php?pid=S1413-4782017 | http://dx.doi.org/10.1590/s1
000400220&script=sci_abstract&ting=pt. 413-4782017227168.
VIEIRA, A. G.; HENRIQUES, M. R. A construgéo Psicol. Reflex. Crit. [online]. Artigo
narrativa da identidade. 2014, vol.27, n.1, pp.163- SciELO
170. ISSN 0102-7972.
https://www. SciELO.br/SciELO.php?pid=S0102- http://dx.doi.org/10.1590/S0
7972201 4000100018&script=sci_abstract&ting=pt 102-722014000100018
CAMARGO, M. R. R. M., (Org.); SANTOS, V. C. C. Séao Paulo: Editora UNESP; Livro
(Colab.) Leitura e escrita como espacos autobiograficos | Sao Paulo: Cultura SciELO
de formacao. Académica, 2010. 140 p.
ISBN 978-85-7983-126-3.
https://static. SciELO.org/ SciEL Obooks/zz66x/pdf/camar | Available from SciELO
go-978857 9831263.pdf Books.

FONTE: O autor (2021).

A anadlise do artigo selecionado da base Periddicos da CAPES “Reflexdes
sobre profissionalizacéo e identidade docente” de Paula (2019) trata de uma resenha,
com abordagem relevante ao escopo de pesquisa, oferecendo outros subsidios e
referencial tedrico sobre a tematica de pesquisa. Dessa forma, considerou-se usar
como forma de se inteirar da producéo supracitada, e conforme necessidade inteirar-
-se da abordagem original da obra.

Pela resenha, a autora expde-se no artigo a obra “A profissionalizagao
docente: uma revisao de conceitos”, organizada em oito capitulos escritos por
quatorze docentes envolvidos com o Grupo de Pesquisa “Contexto Escolar e
Processo de Ensino Aprendizagem: Acdes e Interagdes” — CONTEPEA, vinculado ao
Programa de Pdés-graduagdao em Educacdo da Universidade do Oeste Paulista —
Unoeste e a obra estda dividida em trés secbes: (1) Contextualizagdo da
Profissionalizacdo Docente, composta por trés artigos; (2) A Profissionalizagdo em
diferentes Concepgdes Teorico-Pedagogicas, com um artigo e (3) Profissionalizagao,
Trabalho Docente e a Construgdo do Conhecimento, que reune mais quatro artigos.

Destaca que “em diversas ocasides no decorrer do texto, que ele se aproxima
de um estado da arte, ao revisar, inter-relacionar e estabelecer confrontos
epistemoldgicos entre os conceitos de profissao, profissionalizacdo e proletarizagao
da docéncia” (PAULA, 2019, p. 2). Entre os autores que permeiam a discussao,
destaca-se principalmente o autor Anténio Névoa. Destaque-se um dos artigos que

contempla a profissdo docente e a envolve com a aprendizagem e o desempenho de
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dois papeis inter-relacionados — o papel de ensinar e o papel de ser professor - merece
énfase neste texto: em ambos os papeis ha implicitas e explicitas
dificuldades/empecilhos historicamente construidos. Conforme a autora, na segunda
parte do livro, a profissao docente é apresentada em diferentes concepgdes tedrico-
pedagogicas: os enfoques tradicionalista, construtivista e socioconstrutivista pautado
em uma analise que objetiva compreender, no contexto da educagao brasileira, as
implicagdes e articulagdes desses trés enfoques com o exercicio da profissao
docente.

Ainda de acordo com o autor da resenha, a terceira segao reune artigos que
tratam de maneira mais intimista das areas especificas do conhecimento. O artigo
Narrativas de professoras: um olhar sobre si e sobre a profissdo docente apresenta
resultados de uma pesquisa pautada na abordagem autobiografica e a investigacao
de arquivos escolares (documentais e fotograficos), cujo objetivo fora tragar um perfil
de uma escola do interior paulista. O recorte das pesquisadoras tem o intuito de
problematizar aspectos evidenciados nas autobiografias das mulheres professoras
entrevistadas nesse contexto, que remetem as agdes de (des)valorizagao da pratica
docente, as questdes de género, afetividade entre professor-aluno-escola e a busca
de igualdade por parte dessas mulheres. Paula (2019) faz referéncias ainda a
discussdo das influéncias do processo de produgdo capitalista nas relagdes de
trabalho docente: sua logica mercantilista fomenta o parcelamento e a excessiva
rotinizacdo das tarefas profissionais, o que ocasiona uma planificacdo de sua
evolugao funcional (ou seja, ela ndo acontece). Para ela, essas influéncias
desencadeiam vulnerabilidades que fragilizam o docente e comprometem sua
autonomia profissional. Outro ponto esta relacionado ao reconhecimento social da
profissdo. A ideia do exercicio da docéncia enquanto complementacao de renda, de
baixos salarios, remonta, entre outros consequentes, a associagcdo do exercicio da
docéncia como uma fungado estritamente feminina, na qual — aos olhos de uma
sociedade (entdo?) machista, patriarcal e secular — como a mulher ndo era a
“provedora do lar”, sua remuneragao deveria ser menor. “Essa triste visdo ndo cabe
nos dias de hoje (e nem deveria caber no passado)’, reforca Paula (2019). Pela
descricao observa-se que o autor da resenha, ndo se faz nenhuma mencao a EJA.

O artigo de Pereira e Engers (2009) intitulado “Identidade profissional docente:

uma construcado historico-sociocultural”’, apesar de o texto enfatizar a formacao
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continuada, traz boas bases para se analisar percurso identitario. O texto traz analises
dos resultados de pesquisas realizadas no ambito escolar e busca relaciona-los com
a educacao de professores, mais especificamente reflete sobre resultados de uma
tese, com abordagem narrativa autobiografica, que estudou o percurso identitario de
quatro professores. A tese por sua vez teve inspiracao nos resultados da dissertacao
de mestrado, de cunho etnogréfico, descrevendo a pratica dos professores e suas
representacdes sobre limites e disciplina na sala de aula. Ao longo do texto verifica-
se a perspectiva da construgao da identidade, como um processo integrado, dinamico,
flexivel e instavel. Nesse sentido, enfatiza-se que os fatores que influenciaram as
escolhas didatico/pedagogicas dos profissionais da educagado, participantes da
pesquisa, estdo vinculados a sua formacéao identitaria, com base em suas trajetorias
historico-socioculturais, sendo assim relevante para o estudo em questao, buscou-se
igualmente recorrer a Tese de origem do estudo.

Da base de dados da BDTD/IBCT foram selecionadas trés produgdes, sendo
a primeira a tese de Faria (2018) intitulada “O naufragio, o baile e a narrativa de uma
pesquisa: experiéncias de formagao de sujeitos em imersao docente” trata-se de uma
pesquisa narrativa de abordagem autobiografica e biografica em educacéo que teve
por objetivo investigar narrativamente como se formam os sujeitos participantes do
Projeto Imersdo Docente do Centro Pedagogico (CP) da Escola de Educacao Basica
e Profissional da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). A autora destaca
que o Projeto Imersdo Docente vem sendo desenvolvido desde o ano de 2011 e sua
concepgao inicial parte de uma ideia de residéncia pedagdgica cujo objetivo é
propiciar a formagao de futuros professores (estudantes das distintas licenciaturas da
UFMG) por meio de sua imersao no contexto de uma escola de Ensino Fundamental
da universidade, com o exercicio de atividades integradas ao cotidiano da mesma e
que sao orientadas por professores atuantes na instituicdo. Os sujeitos estudados na
pesquisa sao: um licenciando e uma licencianda participante do projeto, bem como
uma professora do CP que o investiga, dai as dimensdes biografica e autobiografica
da pesquisa, respectivamente. Em sua abordagem autobiografica, a tese narra uma
histoéria de histérias que entrelaga vida pessoal, profissional e académica, explorando
nucleos de sentidos como o naufragio, o baile e a narrativa da pesquisa. A tese
também ensaia uma forma de analise narrativa que visa contribuir para que sejam

nomeadas, potencializadas e colocadas em debate publico possiveis dimensdes
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formativas do Projeto Imersdo Docente. A producdo dos relatos de experiéncia de
formacao se realiza por meio de um tipo de analise narrativa que conjuga a indagagéao
e a reflexado pedagogicas dos mundos escolar e académico, ao trabalho hermenéutico
de indagacéo e interpretacdo dos nucleos de sentidos da experiéncia.

Fonseca (2014) apresenta em sua dissertacdo “As dores e amores de tornar-
-se professora: minhas memorias de professora iniciante”, estudos sobre Formacéao
de Professores, tratando especificamente da Iniciagdo a Docéncia. Segundo a autora
a pesquisa “Egressos da Licenciatura em Pedagogia e os desafios da pratica em
narrativas: a universidade e a escola em um processo interdisciplinar de inser¢éo do
professor iniciante na carreira docente”, do Programa Observatorio da Educagao
CAPES/INEP, envolvendo UFMT, UFRGS e UER. O trabalho trata da vida académica
e profissional da autora, enfocando as narrativas das experiéncias vividas como um
projeto de autoformacdo. Teve por objetivo analisar o percurso de formacéao,
procurando refletir as histérias de vida e as narrativas acerca do inicio da docéncia e
assim compreender o que foi realmente transformador e significativo na constituicao
do ser-professora em inicio de carreira. O material empirico constitui-se de sete
narrativas de memoarias de momentos importantes para a formacgao da autora e inicio
na profissdo docente, a partir da seguinte questdo: De que maneira as narrativas
expressas em memoriais de formagao podem promover transformacodes e resultar em
producao de conhecimentos de si, necessarios a constituicdo da profissdo docente?
O aporte tedrico do trabalho foi composto por autores que defendem a abordagem
(auto)biografica. Entre eles Elizeu Clementino Souza (2007, 2011), Maria da
Conceigcao Passeggi (2006, 2008) e Marie-Christine Josso (2004, 2010). A autora
destaca que ao final da pesquisa, entendeu que “voltar-se para si mesmo é um
movimento necessario ao desenvolvimento pessoal e profissional”. Por situar-se no
ambito de memoriais de formagéao, a pesquisa pode contribuir com a formagao de
professores em formacéao inicial, principalmente pela questdo da constituicdo da
identidade docente.

A tese de Cestari (2009), intitulada: “As ideias educacionais sob o efeito de
moda: um estudo sobre a circulacdo de abordagens autobiograficas na formacgao de
professores” busca compreender a circulagao de ideias no campo educacional e, em
particular, na formagao de professores no Brasil, estudando a emergéncia, recepgao

e a disseminagcao de abordagens autobiograficas no contexto da interpretagdo do
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movimento pesquisa/formacao. A hipotese principal esta na argumentacao de que a
retirada de uma ideia de seu contexto de origem (emergéncia) para a introdugao em
outro contexto de acolhida (recepgdo) se realiza mediante um processo de
reconstituicdo desta ideia em outro contexto, o da disseminagdo, e, com isso,
permitindo formas de apropriacao e efeitos de circulagao que fazem dela um modismo.
Para a realizag&o do estudo, o trabalho foi divido em dois momentos. Primeiro quando
sdo anunciadas a problematica da pesquisa e a fundamentagao das categorias dando
atencao aos efeitos de migracao de ideias entre contextos e suas formas de recepcéo,
assim como a nogao de contexto de disseminacgao pela qual se apresenta um esbogo
para a analise de uma ideia sob o efeito de uma moda, apresentando argumentos
sobre 0 que € uma moda e, especifico, 0 que € uma moda de ideias. O segundo
momento inicia-se pela analise da circulagdo da abordagem autobiografica do
movimento pesquisa/formacgao, apontando, de inicio, as condi¢des que permitiram a
emergéncia delas no campo da formagado; em seguida, faz-se um esbogo das
condi¢des social e discursiva da recepgao destas abordagens no campo educacional
e da formacdao de professores no Brasil, depois, atém-se a histéria social da
problematica no campo, analisando a recepcao da ideia de formacdo desse
movimento no contexto da formagao de professores no Brasil, para, enfim, estudar a
disseminacdo desta ideia nas produgdes dos trés congressos internacionais de
pesquisa autobiografica no Brasil. Com essas abordagens o estudo se mostrou
altamente relevante para a compreensao e aprofundamento das tematicas em
questao.

Da base de dados indexados pela SciELO, o artigo “O uso da autobiografia
na educacéao de adultos: modos narrativos de valorizagao e legitimagao da experiéncia
profissional”, de Calha (2017) trata do surgimento de politicas de reconhecimento de
competéncias adquiridas em contextos informais e ndao formais e ao Sistema de
Reconhecimento, Validagao e Certificagdo de Competéncias (RVCC) foi colocado em
pratica no ano de 2001, em Portugal. O artigo adota, como suporte metodoldgico, o
balango de competéncias e a abordagem autobiografica, com particular atencéao ao
relato das experiéncias profissionais, procurando identificar as estratégias narrativas
que os candidatos utilizam na valorizagdo de suas aprendizagens. Apesar de nao
abordar diretamente a questdo da autobiografia na formagao, foi selecionado por tratar

do uso da autobiografia no contexto da educacdo de adultos baseada no
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reconhecimento de adquiridos experienciais, e pelo corpus analitico das
autobiografias. Segundo o artigo, ao todo foram analisadas cem autobiografias
elaboradas por ex-candidatos do sistema RVCC que concluiram o processo entre
2006 e 2012 em quatro escolas da regido Alentejo com uma amostra diversificada.
Para analise dos dados foram adotados os procedimentos de analise de conteudo,
seguindo a logica inerente a analise qualitativa, com o propdsito de interpretar e
reconstruir o sentido da narrativa, “produzindo as categorias e proposi¢des (hipéteses
explicativas) indispensaveis ao entendimento dos fendmenos através de um processo
indutivo” (GUERRA, 2006, p. 32, apud CALHA, 2017).

Para Calha (2017) o material autobiografico recolhido € extenso e marcado,
em uma primeira leitura, pela singularidade de cada relato de vida. Os pontos comuns
que surgem de forma recorrente em diferentes narrativas autobiograficas
correspondem as marcas de saturacdo empirica que fornecem uma base sélida a
generalizagdo das conclusdes. Os resultados obtidos realgam alguns limites as
potencialidades da utilizagdo da escrita de narrativas autobiograficas em contexto
educativo. Ainda que se reconhega que a pratica de escrita na primeira pessoa
constitua um importante instrumento na educacado de adultos € prudente que, na
andlise de narrativas, leve-se em consideragao os processos de construgdo do
discurso que sustenta a imagem de si.

Assim, ao constatar na anadlise de relatos da experiéncia profissional,
evidencia-se, em tais narrativas, varios modos narrativos de valorizacdo da
experiéncia pessoal que constituem importantes dispositivos de seguranca do
narrador na producado de uma imagem de si, digna de reconhecimento aos olhos do
leitor.

O artigo de Vieira e Henriques (2014), intitulado “A construgdo narrativa da
identidade” apresenta a perspectiva da construgao narrativa do self e da identidade a
partir da Psicologia Socio-histérica de L. S. Vygotsky, mostrando seu desenvolvimento
na Psicologia Cultural, particularmente nos escritos de Jerome Bruner. O conceito de
self narrativo aparece como desenvolvimento do paradigma narrativo e como uma
importante contribuicdo ao estudo da internalizacdo das fungdes psicolégicas
superiores e a compreensao da construgdo do sujeito socio-histérico. A identidade,
como espago de construgao do sujeito psicoldgico parece ser um locus privilegiado

onde podemos observar o funcionamento do paradigma narrativo em termos de
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negociacao de significados entre os acontecimentos biograficos e o individuo. O autor
faz uma incursdo nos principais conceitos e abordagens sobre a questdo da
“‘identidade”. O artigo sera fundamental para analise dos dados de pesquisa, quando
confrontar escritas autobiograficas com a ideia de escrita de si e formagdo de
identidade profissional.

A obra organizada por Camargo e Santos (2010) intitulada “Leitura e escrita
como espacgos autobiograficos de formagédo” € uma proposta fundamentada em dois
aportes de referéncia: o espaco biografico de Leonor Arfuch (2015) e a vida pensada
como obra de arte por Michel Foucault (1994). A ideia de espago biografico vai sendo
ampliada de forma a contemplar para além das diversas formas que tem assumido a
narragao inveterada das vidas notaveis ou "obscuras", entre as quais a autobiografia
moderna ndo € senao um "caso". Apesar de se mostrar uma producao de abordagem
tedrica especifica, acredita-se que valha a pena um olhar mais aprofundado nessa
obra, vislumbrando um aprofundar teorico, principalmente pelo tedrico Michel

Foucault, que faz parte do escopo tedrico dessa tese.

2.3 REVISAO DO OBJETO DE ESTUDO: PESQUISAS SOBRE A EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS (EJA) NO/DO ESTADO DO PARANA?2

O campo da Educacao de Jovens e Adultos tem uma longa histéria, afirma
Arroyo (2005a, p. 19), e acrescenta: “é um campo aberto a todo cultivo e onde varios
agentes participam. De semeaduras e cultivos nem sempre bem definidos ao longo
de sua tensa histéria”. Dai a necessidade ndo apenas de mapear esse campo de
estudos, mas de um desvelar o que tem sido pesquisado nessa area, no Estado do
Parana, para assim melhor definir o objeto de estudo dessa pesquisa.

Buscou-se com essa revisdo sistematica e integrativa ndo apenas acastelar
informacdes, verificando as mais recorrentes, mas acompanhar o curso cientifico de

um campo num periodo e lugar em especifico, chegando ao seu apice na descoberta

22 Prévia desse texto foi apresentada e publicada na XIl ANPEd - Sul — Porto Alegre, em 2018, Eixo
Tematico - Educacéao de Jovens e Adultos com o titulo: Pesquisas no Campo da Educagéao de Jovens
e Adultos (EJA) no e do Estado do Parana, como prévia do projeto de pesquisa. Autoria de Ana Maria
Soek e Sonia Haracemiv. Disponivel em:
<http://anais.anped.org.br/regionais/sites/default/files/trabalhos/2/1391-TEXTO_PROPOSTA _
COMPLETO.pdf>. Acesso em: 29 de maio 2019. Em 2021 foram feitas as atualizagbes de acordo
com o objeto de estudos da tese.
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de lacunas e direcionamentos viaveis para a elucidagao de temas pertinentes, abrindo
outras possibilidades para os estudos futuros.

Para situar o estado do conhecimento das pesquisas, no campo da Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA) no e do?? Estado do Parana, optou-se por realizar uma
revisdo sistematica, a partir do banco de dados de teses e dissertagdes da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
disponibilizado pelo Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES?4, no periodo de
1999 a 2017, no sentido ndo somente de mapear e delimitar a distribuicdo no tempo
das pesquisas strictro sensu, por instituicao, orientadores, areas tematicas, principais
referéncias e contribuicées da pesquisa nesse campo, como também de organizar e
sistematizar dados que pudessem ampliar o alcance da visdo nesse campo de
estudos, fazendo um levantamento de tudo que foi pesquisado sobre a Educacéao de
Jovens e Adultos no Estado do Parang, |6cus dessa investigagao.

Nesse sentido, a pergunta que norteou a propositura desse estudo foi
identificar quantas e quais foram as pesquisas realizadas no campo da Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) no e do Estado do Parana, e quais as principais areas
tematicas das pesquisas relacionadas a EJA, para assim identificar possiveis lacunas,
para definicdo do objeto de estudos da tese. Posteriormente, foram analisados os
resultados da area tematica de formacao docente para integrar os dados de revisao
de literatura e de subsidios tedrico-metodoldgicos da tese.

Subjacente a questdo norteadora foram definidos os critérios de busca e de
sistematizagdo dos dados. A definicdo de uma estratégia pelo buscador da CAPES,
deu-se por se tratar do repositério que concentra o maior e mais relevante banco de
dados de pesquisa do Pais. O estabelecimento de critérios de inclusdo e exclusdo dos
trabalhos deu-se acima de tudo, pela busca de palavras-chave que pudessem
abranger as pesquisas na e da Educacdo de Jovens e Adultos no Parana, que
pudesse abarcar o escopo dessa tese.

A busca deu-se pelo descritor: “Educacao de Jovens e Adultos” delimitando

somente as instituicdes de pesquisa do Parana ou como o termo “no Parana”.

23 O termo no refere-se as pesquisas realizadas em Instituigdes no Parana. E o termo do Parana, pode
ocorrer em outros locais, porém trata-se de pesquisas de EJA do Estado do Parana.
24 Disponivel em: <http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em: 2/03/2018.
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A partir da busca e categorizacdo dos dados, foram realizadas as analises no
sentido de que ao final, tivesse uma abordagem relevante das pesquisas do Campo
de EJA no e do Estado do Parana, bem como um panorama das principais areas
estudadas.

Ao realizar a busca no banco de dados da CAPES, utilizando as palavras
“Educacao de Jovens e Adultos”, delimitando somente as Instituicbes de pesquisa do
Parana, foram identificadas, no periodo disponivel de 1999 a 2017, setenta e sete (77)
publicacdes. Realizada a analise, foram classificadas por tipo, em seis (6) teses de
doutorado e cinquenta e oito (58) dissertagcbes de mestrado, e (13) dissertacao
realizadas em Programas de Mestrado Profissionalizante.

Nessa classificagdo, o mestrado profissionalizante, segundo o parecer
CNE/CES3 0079/2002 ¢é definido como:

[...] € adesignacao do Mestrado que enfatiza estudos e técnicas diretamente
voltadas ao desempenho de um alto nivel de qualificagdo profissional. Esta
énfase é a Unica diferenca em relacdo ao Académico. Confere, pois, idénticos
grau e prerrogativas, inclusive para o exercicio da docéncia, e, como todo
programa de Pdés-Graduagéo stricto sensu, tem a validade nacional do
diploma condicionada ao reconhecimento prévio do curso (BRASIL, 2002).

O QUADRO 03 apresenta o levantamento dos trabalhos selecionados quanto
aos tipos de pesquisa realizadas em Instituicdes Paranaenses, no Periodo de 1999-
2017.

QUADRO 03 — PRODUGAO ACADEMICA NO PARANA

TIPOS DE PESQUISA FREQ. %
Teses de doutorado 06 7,75
Dissertagbes Mestrado académico 58 75,40
Dissertagdes Mestrado Profissional 13 16,85
Total 77 100

FONTE: O autor (2021).

Para melhor visualizagdo os dados foram agrupados e apresentados no

QUADRO 04, por temporalidade, instituigdo e tipo de estudo.

QUADRO 04 — PRODUCAO ACADEMICA DE 1999-2017 NO PARANA

Pesquisa por Dissertagao Dissertagao Total por
Ano quisa p PPGE PPGE Tese | Total ano
Instituicéo . .
Académicos Profissional
1999 UFPR 1 0 0 1 1
2000 - - - - 0
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2001 ; ; ; ] ; 0
2002 UTP 7 0 0 7 1
UTP 2 0 0 2
2003 UFPR 2 0 0 2 4
2004 - - - - N 0
2005 UTFPR 7 0 0 7 1
UFPR 3 0 1 4
2006 PUC 2 0 0 2 6
UFPR 2 0 0 2
2007 UTFPR 1 0 0 1 4
uTP 1 0 0 1
2008 UFPR 1 0 0 1 7
UFPR 6 0 0 6
2009 UNIOESTE 2 0 0 2 9
PUC 1 0 0 1
PUC 3 0 0 3
UFPR 2 0 0 2
2010 UTFPR 1 0 0 1 9
uTP 2 0 0 2
UNIOESTE 1 0 0 1
UFPR 1 0 1 2
2011 PUC 1 0 0 1 4
UNIOESTE 1 0 0 1
UNIOESTE 1 0 0 1
2012 2
uTP 1 0 0 1
UFPR 5 0 0 5
2013
UTFPR 0 1 0 ! 6
UFPR 1 0 1 2
UTFPR 2 2 0 4 8
2014 PUC 1 0 0 1
uTP 1 0 0 1
UFPR 1 2 0 3
2015 PUCPR 0 0 1 1 6
UFTPR 0 2 0 2
UFPR 0 0 1 7
UTFPR 1 3 1 5
2016 uTP 4 0 0 4 13
UENP 0 2 0 2
UNOPAR 1 0 0 1
UTFPR 0 1 0 1
2017 uTP 1 0 0 1 2
Total 58 13 6 77 77

FONTE: O autor (2021).

Em relagéo a localizagao por Instituigao, foram encontradas 7 instituicbes que

tém estudos registrados na Base de Dados da CAPES, sendo:

1.

2.
3.
4

Universidade Federal do Parana (UFPR);

Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR);
Universidade Tuiuti do Parana (UTP);

Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR);
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5. Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE);
6. Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP);
7. Universidade Norte do Parana (UNOPAR).

Pode-se verificar, nas pesquisas de cada Instituicdo, que ha na Universidade
Federal do Parana (UFPR) uma predominancia de 30 estudos, em segunda posi¢cao
a Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR) com 16 estudos, e a de
menor producéao € Universidade Norte do Parana (UNOPAR) com somente 01 estudo.

Pode-se também identificar as Instituicdes pelo critério Publico e Privado,
sendo as de carater Publico: Universidade Federal do Parana (UFPR); Universidade
Tecnologica Federal do Parana (UTFPR); Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE); Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP); Universidade Norte
do Parana (UNOPAR). Entre as particulares encontram-se a Universidade Tuiuti do
Parana (UTP) e a Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR).

A partir do filtro por areas de conhecimento, percebeu-se que a grande area
preponderante, como era de se esperar, foi das Ciéncias Humanas, seguida por areas
multidisciplinares, todas relacionadas a EJA, foco de analise.

Em seguida foram identificados os principais Programas de Pesquisas
relacionados as areas tematicas. Tais pesquisas foram desenvolvidas em diferentes
Programas de Pés-Graduagéo, contabilizando 17 Programas com diferentes numeros
de produgdes, sendo a area tematica de maior produgdo a Educagdo, com 48
trabalhos, seguida da area Educacional e Tecnolégica com 5 trabalhos, e a com
producdo menor a area de Educacdo: Teoria e Pratica de Ensino que concentra
apenas 2 produgdes.

Desse Universo procurou-se identificar também os principais orientadores dos
trabalhos, com vistas a identificar as principais referéncias nesse campo de estudos
no Parana. Dentre os 58 orientadores 11 foram destacados segundo critério de ter

orientado mais do que um trabalho, o nominado no QUADRO 05.

QUADRO 05 — ORIENTADORES E TRABALHOS

ORIENTADOR (A) N° DE ORIENTACOES
Sonia Maria Chaves Haracemiv 6
Monica Ribeiro da Silva 4
Domingos Leite Lima Filho 4
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Peri Mesquida

Edaguimar Orquizas Viriato

leda Viana

Ligia Regina Klein

Maria Antbnia de Souza

Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt

Rosa Lydia Teixeira Corréa
Siumara Aparecida De Lima

NN NN NN |

TOTAL

w
N

FONTE: O autor (2021).

Dos 166 pesquisadores que participaram das bancas avaliativas destaque-se,
no QUADRO 06, os 5 pesquisadores com maior numero de participagédo em banca de
defesa cujo tema foi EJA, considerando somente aqueles com no minimo 4

participacbes em bancas.

QUADRO 06 — PARTICIPACAO EM BANCA DE DEFESA DO TEMA
PARTICIPANTES EM BANCAS N° DE BANCAS

Sonia Maria Chaves Haracemiv

Edaguimar Orquizas Viriato

Monica Ribeiro da Silva

Domingos Leite Lima Filho

A OO (N

Maria Auxiliadora Cavazotti
FONTE: O autor (2021).

Pode-se observar que areas tematicas que possuem maior campo de
pesquisa foram encontradas nos Programas de Educagédo, perfazendo total de 48
trabalhos, no entanto, todos os outros trabalhos, mesmo que de Programas distintos,
possuem correlagdes. Outras tematicas de relevancia situam-se em Formagao de
Educadores, Linguagens e letramento na EJA e o Programa PROEJA, com 7
trabalhos tratando dos temas Ensino de Ciéncias e Matematica na EJA, Aspectos
sociais da EJA e Educacéao Prisional com 6 trabalhos. Somente 2 trabalhos trataram
Juventude na EJA e Educacao Fisica e EJA.

Vale registrar que o maior numero de pesquisas esta na area tematica tao

importante como Politicas Publicas, ainda que as questdes abordadas sejam diversas,
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chama atencdo o numero relevante de trabalhos relacionados a Alfabetizacdo de
adultos, que foram reunidos na area tematica denominada de Linguagens e
Letramento na EJA, que abordam tanto a questdo do analfabetismo e alfabetizacéo,
como aspectos linguisticos e também de letramento e formacgao de leitores adultos.

Objetivando identificar as areas tematicas de conhecimento de cada trabalho,
apos a triagem dos Programas, pelas areas de conhecimentos, estabeleceu-se a
relacdo area de conhecimento com o titulo de cada trabalho, agrupando-as em
tematicas similares. No banco de dados da CAPES, estdo descritas 15 areas de
conhecimento, sendo que a area da Educacgao se repete 2 vezes em virtude dos dados
anteriores e posteriores a plataforma Sucupira.

ApOs tecer as analises sobre as pesquisas realizadas no campo da Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA) no Estado do Parana, foi feita uma busca de pesquisas no
campo da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) realizadas em instituicbes
Paranaenses e instituicbes de fora do Estado do Parana.

No buscador da CAPES foram utilizadas as palavras que pudessem fazer
referéncia a Educacao de Jovens e Adultos do Estado do Parana, utilizando as buscas
com "Educacao de Jovens e Adultos no Parand" "Programa de EJA do Parana",
‘Educagdo de Jovens e Adultos em Curitiba®, "Programa de EJA de Curitiba",
"Politicas da Educacéao de Jovens e Adultos no Parana".

No QUADRO 07 estao apresentados os 4 estudos encontrados, sendo dois
deles a nivel de Doutorado, realizados em instituicdes fora do Estado, e outros dois a

nivel de Mestrado, realizados sobre a EJA do Parana.

QUADRO 07 — PRODUGAO SOBRE A EJA DO PARANA
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TITULO/AUTOR E LINK DE ACESSO DO TRABALHO INSTITUICAO DA TIPO DE
PESQUISA ESTUDO

O Professor e o Programa de EJA de Curitiba: Universidade Tese
Repensando o que é Afirmado, Negado e Sugerido. Catdlica de Séo
Sonia Maria Chaves Haracemiv em 01/06/2002. Paulo — (PUCSP)
<https://acervodigital.ufpr.br/handle/1884/17364>
A educacgéo de jovens e adultos no Parana: final do Universidade Tese
século XX ao limiar do século XXI. Estadual de
Ana Lucia Tomaz Cardoso em 01/06/2009 Campinas —
http://www.unicamp.br/anuario/2009/FE/FE- (UNICAMP)
tesesdoutorado.html
A politica publica para a Educagao de Jovens e Adultos Universidade Dissertacao
no Parana (1995-2002) Estadual de Maringa
Jorge Luiz Correia em 01/03/2008. — (UEM)
www.ppe.uem.br/dissertacoes/2008_jorge_luiz.pdf
Educacao de Jovens e Adultos no Estado do Parana: Pontificia Dissertagao
Um Estudo sobre a Relagao entre as Politicas Publicas e Universidade
as Praticas de Sala de Aula na Historia da Educagao Catolica do Parana —
Recente (1971-1996), (PUCPR)
Vivian Villa em 01/07/2009.
http://www.biblioteca.pucpr.br/tede/tde _busca/arquivo.php?c
odArquivo=1605

FONTE: O autor (2021).

E interessante observar que os dois trabalhos que tratam da EJA no Estado
do Parand, procuram tragar um panorama geral dos Programas de EJA em Curitiba,
capital do Parana, e da Educacao de Jovens e Adultos no proprio Parana no final do
século XX ao limiar do século XXI. Ja os outros dois trabalhos que versam sobre a
tematica EJA foram realizados no Estado do Parana, e tratam das Politicas Publicas
de EJA para o Estado do Parana.

Realizado esse mapeamento, a etapa seguinte de analises versou identificar
entre as pesquisas no campo de EJA realizadas no Estado do Parana, no periodo
demarcado, quais eram as areas tematicas recorrentes.?®

Apos catalogar as tematicas recorrentes no Campo da EJA no Estado do
Parana ao longo dos anos de 1999 a 2017, no banco de dados da CAPES, constatou-
-se que 0 maior numero de pesquisas se refere a area tematica de Politicas Publicas
da EJA, com um total bastante significativo de 14 trabalhos defendidos ao longo

desses anos.

25 Essa abordagem foi apresentada na Reunido da 392 ANPEd Nacional (2019) com o titulo “Teméaticas
recorrentes nas pesquisas sobre a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA) no Estado do Parana”. GT18
- Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas. Disponivel em: http://39.reuniao.anped.org.br/wp-
content/uploads/sites/3/trabalhos/5165-TEXTO_PROPOSTA _COMPLETO.pdf> Acesso em:
03/03/2020.
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Como as areas de conhecimento sdo amplas, optou-se por categorizar por
areas tematicas a partir do titulo de cada trabalho, definindo assim 16 temas que
puderam ser associados no grupo de estudo a partir da leitura do titulo de cada
trabalho, pois, na Plataforma Sucupira ndo constam os resumos dos trabalhos
anteriores a temporalidade definida na busca. O QUADRO 08 apresenta as areas

tematicas.
QUADRO 08 — PESQUISAS DE EJA NO PARANA POR AREA TEMATICA

AREA TEMATICA RELACIONADAS AS PESQUISAS .
DE EJA NO PARANA (1999 A 2017) PRODUCOES
Arte 3
Aspectos Sociais 6
Curriculo 4
Educacao e Trabalho 4
Educacéo Especial 5
Educacao Fisica 1
Educacao Prisional 6
Ensino de Ciéncias e Matematica 6
Ensino e Aprendizagem 2
Escolarizagéo 2
Formacgéo de Educadores 7
Juventude 1
Linguagens e letramento 7
Politicas Publicas Educacionais 13
PROEJA 7
Tecnologia 3
TOTAL 77

FONTE: O autor (2021).

O desenvolvimento de pesquisas em diferentes programas, e com diversas
areas tematicas, evidencia a multiplicidade do campo da EJA no Parana, ao situa-los
frente aos distintos desafios educativos e que demandam diferentes campos de
conhecimento. Ao todo foram categorizadas 16 areas tematicas diferentes, todas
relacionadas a EJA. A enunciacdo deu-se pela ordem de aparecimento e nao pela
quantidade ou relevancia para o Campo de Estudos. Vale ressaltar que todas as
tematicas sao relacionadas a Educacao de Jovens e Adultos, foco dessa distingéo e
trabalho.

Ha um numero significativo de pesquisas que analisam o PROEJA, até
mesmo pela exigéncia legal de sua implementacdo no contexto dos Institutos

Tecnoldgicos Federais, e das relagdes entre Educacao e Trabalho, ou escolarizagao
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e profissionalizacdo dos Jovens do Ensino Médio na modalidade EJA. Da mesma
forma, a tematica de Educagao Prisional demostra que teve grande interesse e
expansao nas pesquisas do Estado.

Igualmente relevante foi observar que a tematica de Formacado de
Professores/Educadores da EJA e as Linguagens e letramento na EJA vem em
seguida com o mesmo numero de trabalho, 07 trabalhos cada area o que demonstra
a sincronicidade, efetividade e necessidade de estudos com essas tematicas.

O manifesto da quantidade de pesquisas das areas tematicas subsequentes
demonstra os desdobramentos de Politicas Publicas como norteadores importantes
para a definicdo desse Campo de Estudos vinculados ao numero de trabalhos
realizados em cada area tematica, ora demonstrando mais expressividade, ora
mostrando que a area se manteve estavel ou foi perdendo o foco de interesse ao
longo dos anos de acordo com as Politicas que foram implantadas ao longo dessas
duas ultimas décadas.

A area de formacao de professores também se mostrou bastante proficua e
relevante no Estado do Parana, visto ser a EJA, um Campo de Estudo ainda carente
quanto a formacao docente especifica, e visto ndo haver programas de carreira e de
formacado para se trabalhar com essa modalidade. Dessa maneira, nessa etapa,
considerou-se o foco nos trabalhos da area de formacéao docente, por ser essa a area
de concentracdo dessa tese. Os sete trabalhos foram elencados no QUADRO 09 e

versam sobre Formacao Docente:

QUADRO 09- TEMA FORMAGCAO DE PROFESSORES

DUDEQUE, M. L. Educacédo de Jovens E Adultos E Formacgao De Professores: Estudo Histérico
sob o Referencial de Violéncia Simbélica 01/07/2006 138 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo
de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA, Curitiba Biblioteca Depositaria:
Biblioteca Central da PUCPR

GOMES, E. Educacdo de Jovens E Adultos (EJA) e as Condi¢cées de Trabalho Docente do
Municipio de Colombo/PR 31/08/2015 162 f. Mestrado em SOCIOLOGIA Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA, Curitiba Biblioteca Depositaria: Universidade Federal do
Parana

JANZ, L. A. T. Legitimidade e Reconhecimento do Papel do Pedagogo no Processo de Formacgao
Continuada dos Professores da Educagdo de Jovens e Adultos 28/07/2015 118 f. Mestrado
Profissional em Educagéo: Teoria e Pratica de Ensino Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA, Curitiba Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da Universidade Federal
do Parana.

SILVA, R. A. da. A Educagcdo do Educador de Jovens e Adultos a Luz do Pensamento
Pedagégico De Paulo Freire 01/08/2011 124 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA, Curitiba Biblioteca Depositaria: Biblioteca
Central da PUCPR

CUNHA, M. H. Um “Sitio” no Mar: Estudo da Educagao Escolar na Vila de llha Rasa/PR
01/04/2010 175 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE TUIUTI DO
PARANA, Curitiba Biblioteca Depositaria: Sydnei Antonio Rangel Santos
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SILVA, S. S. S. DA. Politicas de Formagao Continuada de Professores na Perspectiva da
Inclusédo na Rede Municipal de Educacéao de Curitiba: 2006-2015 08/06/2016 206 f. Mestrado em
EDUCAGCAO Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE TUIUTI DO PARANA, Curitiba Biblioteca
Depositaria: Sydnei Antonio Rangel Santos

SOEK, A. M. Aspectos Contributivos do Manual do PNLA/2008 na Formacao do Alfabetizador
do Programa Brasil Alfabetizado 01/03/2009 112 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA, CURITIBA Biblioteca Depositaria: Biblioteca
Central da Universidade Federal do Parana.

FONTE: O autor (2021).

Dos 7 trabalhos analisados, 6 foram Dissertacdes, sendo 1 uma produzida no
Mestrado Profissional. Nenhum trabalho registrado era de Doutorado, demonstrando
a caréncia nesse tipo de investigagao no Estado. As outras duas teses que aparecem
como estudos de EJA no Parana foram defendidos fora do Estado.

Quanto ao tema Formacao Docente e atuacdo na EJA, os trabalhos
analisados conferem importante relevancia no Estado do Parana, principalmente pela
importancia revestida na figura do professor, entendido como Educador da EJA, e
pelos desafios, limites e possibilidades conferidos a questdo de formagao desse
profissional, e do quanto ainda se tem a demanda de outros e mais estudos para essa
area tematica tao valorosa.

Com isso, constatou-se que os estudos no Campo da EJA, no e do Estado do
Parana, ainda continuam por se desenvolver, visto que o recorte temporal dessa
pesquisa trabalhou com dados publicados até o ano de 2017, sendo assim, novas
pesquisas podem ser realizadas nesse periodo de tempo, e visto ainda, que todos
esses dados podem e merecem aprofundamento e detalhamento a partir de enfoques
especificos.

A partir dessa pesquisa observa-se que se tem muito a ampliar quanto as
discussbes sobre o contexto escolar e a formagao de professores/educador da EJA,
area ainda carente desse tipo de estudo no pais, contribuindo no debate sobre a arte
pedagogica do ensinar e do aprender e do papel do professor nesse processo,
levando em consideracdo as caracteristicas e especificidades educativas dessa
modalidade, socialmente relevante.

A Educacao de Jovens e Adultos no que diz respeito as pesquisas, Politicas
Publicas, Diretrizes Educacionais, Formacdo de Professores e propostas
pedagdgicas, frente a uma diversidade de tentativas de um "[...] campo ainda nao
consolidado” havendo necessidade de se situar e “configurar sua especificidade"

como "um campo de responsabilidade publica" (ARROYO, 2005a, p. 19-23). Para
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tanto, sera preciso, segundo o autor, conhecer os sujeitos da EJA, bem como a
trajetdria histoérica da modalidade no pais, reforcando assim a necessidade de mais
pesquisas nessa area.

Ao realizar esse levantamento, sobre as pesquisas no campo de EJA no
Estado do Parana, ficou evidenciado que sera necessario rever a visao restrita das
"caréncias e lacunas no percurso escolar, e perceber que tais caréncias estado
atreladas as sociais” (ARROYO, 2005a, p. 19-23). Assim, conforme refor¢a o autor e
coadunamos desse pensamento, de que ndo se pode configurar esse campo de
estudos separado do direito a escolarizagao e dos Direitos Humanos, quanto se trata
da escolarizacao tardia da EJA, trata-se de uma divida social de séculos, de um direito

negado que precisa ser retomado e garantido.

2.4 DEMARCAGOES TEORICAS, CONCEITUAIS E METODOLOGICAS

2.4.1 Educacgao de Adultos, Andragogia e EJA

Para conceituagao da Educacgao de Adultos, foram revistos os conceitos entre
a Educacéao de adultos, Andragogia, e no caso do Brasil, a modalidade de Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), realizando uma revisédo de literatura a partir de dados
historicos.

Foram encontradas referéncias e tentativas de conceituar a Educacao de
Adultos, em um cenario Mundial a partir das Conferéncias de Nairobi (1976) e
posteriormente na | Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, realizada em
Jomtiem (1992), de que “a Educagao de Adultos, se desenvolve tanto no compromisso
para o crescimento e o desenvolvimento pessoal, como na estruturagao de atividades
intencionais, de aprendizagem” (BRASIL, 1997, p. 12).

Apesar de, anteriormente existirem varias iniciativas voltadas a Educacgéo de
Adultos, € somente a partir da | Conferéncia Mundial de Educagao para todos (1992)
qgue se configura como campo especifico de aprendizagens do educando adulto.

De acordo com Osério (2003) € evidente que o modelo teérico da Educagéao
de Adultos é suficientemente amplo, do ponto de vista dos contextos em que se pode
realizar, como das finalidades mais gerais de formacao basica, especificas para

preparacdo laboral ou da consideracdo disciplinar que assuma: perspectiva
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unidisciplinar (andragogia como padréo tedrico centrar-se-ia na aprendizagem adulta)
ou interpretacao interdisciplinar (com base na filosofia, psicologia, sociologia, e na
Educagao de Adultos).

Finger (2005, p. 16), expdem que:

[...] a educagao de adultos ndo € uma disciplina cientifica como a economia
ou a psicologia, corresponde a movimentos sociais, a uma vontade de mudar
a sociedade, e que sado exemplos a alfabetizacéo, a inclusdo de adultos na
sociedade, a formagao operaria, as lutas sindicais, a mudanga social € os
movimentos de justica.

Para ele, contrariamente do que acontece no meio académico, a evolucao das
praticas nao se pode separar da evolugdo da sociedade porque “a educacado de
adultos sempre esteve muito proxima da realidade e respondeu sempre as
necessidades da realidade” (FINGER, 2005, p. 17).

Assim, logicamente, a educac¢ao de adultos seguiu a evolugao e revolugao da

sociedade, a fragmentagao dos movimentos sociais e,

[...] adaptou-se a evolugdo do mundo do trabalho, a evolugéo das profissdes,
da industria e entrou na area de management, area onde ela nao esteve
presente anteriormente; entrou também no mundo do lazer e tornou-se num
produto de consumo, o que era uma posicao totalmente oposta e ideia inicial:
nao se consumia a educagdo, dava-se educagao para mudar a sociedade
(FINGER, 2005, p. 19).

Fernandez (2005) também classifica a educacao de adultos em trés grandes
modelos: “modelo receptivo alfabetizador”, destinado principalmente a agenda de
alfabetizagao de adultos; “modelo dialégico social’, nesse caso, a aprendizagem do
adulto € um continuum que comega nas relagdes sociais; e 0 “modelo econémico
produtivo”, que se baseia na aprendizagem e competéncias nas relagdes de trabalho.
Segundo o autor, “os conceitos sobre aprendizagem ao longo da vida estado
empregados de codigos mercantilista, competitivos e produtivos”.

Na tentativa de humanizacdo do conceito de desenvolvimento do adulto,
Finger (2005, p. 18) reitera que a UNESCO e a Organizagao das Nag¢des Unidas para
a Educacao e Ciéncia com inicio, na década de 1960/70, em Paris, fizeram um esforco
unico e particular em conceituar a educacao de adultos, “como educag¢ao permanente,
que mais tarde, década de 1990 se traduziu em educagéao ao longo da vida, atenuando

a visao utilitarista que pudesse pressupor”.
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Alcoforado (2012) cita Boutinet (2001) para explicar que até a segunda metade
do ultimo século, a idade adulta foi considerada como um estado — o de uma
maturidade adquirida — a partir dos anos sessenta, particularmente na sequéncia do
impacto dos trabalhos de Carl Roger e de Georges Lapassade, do entendimento do
ser humano como neotene e das aceleradas mudangas motivadas pelo
desenvolvimento da sociedade industrial, o adulto passou a ser entendido como
perspectiva, permanentemente envolvido na construgdo e conquista de uma
maturidade vocacional nunca atingida. Mais recentemente, a partir dos anos oitenta,
com a emergéncia da sociedade pos-industrial, passou a ser necessario elaborar uma
nova configuragdo da vida adulta, forjando-a na instabilidade, no risco e no caos
vocacional, onde o adulto é entendido como problema, resultante das rupturas sociais,
profissionais, familiares e culturais, levado a equacionar interrogagcées provenientes
de um aumento simultdneo do hedonismo e das responsabilidades e obrigado a
procurar solugdes para a sua identidade, sentido da vida, estabilidade das redes de
suporte e identificacdo dos condicionalismos externos de poder. De acordo com o
autor, sugere-se ainda que a idade adulta enfrenta a necessidade de uma redefinigao
dos principais marcadores do seu desenvolvimento, referindo-se, em particular, a
familia, a escola e aos tempos de formagédo, ao trabalho e aos valores ideoldgico-
religiosos.

O autor explica ainda, que a partir da literatura anglo-saxénica, ha
necessidade de se fazer uma distincdo de base entre “educagao para adultos” e
‘educacgao de adultos”. Segundo o autor, a “educacgao para adultos” é “todo o conjunto
de iniciativas organizadas de carater predominantemente transmissivo que se abrem
a participagao de pessoas adultas”. (ALCOFORADO, 2012, p. 29). E a “educacéo de
adultos” como sendo “uma area de conhecimento e um campo de praticas, com
identidade propria, destinadas a transformar a maneira como as pessoas se
relacionam, agindo, com o0 mundo e os objetos, no ambito das multiplas relagdes que
estabelecem com as outras” (ALCOFORADO, 2012, p. 29).

Muitos pesquisadores contribuiram para a formagao do conceito de
andragogia, sendo que varios deles da area da psicologia, tratando da questdo da
aprendizagem dos adultos. De modo geral, as pesquisas cognitivas sdo as que mais
se empenharam na tarefa de explicar como as pessoas aprendem, ficando com a

pedagogia o foco maior voltado a aprendizagem e desenvolvimento das criangas.
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Assim sendo, a idade adulta foi considerada uma idade de estabilidades e
aprendizagens consolidadas. No entanto, hoje considera-se que tanto aprendizagem
como desenvolvimento ocorrem ao longo de toda a vida e possuem especificidades
em cada fase ou ciclo da vida humana.

Notoriamente, ao longo do tempo, a nogdo sobre o desenvolvimento e
aprendizagem de adultos, ocorreu de forma nao sistematica, marcada principalmente
pelo desenvolvimento da comunicacdo e pela oralidade. Grande parte do
conhecimento que chegou até os dias atuais perpassou pela oralidade, ja que as
formas de escrita e de impressdo desenvolveram-se tardiamente, a depender da
evolugao das sociedades baseadas nessa forma de registros.

Para isso, basta conhecer a historia da escrita, para verificar que a forma de
educagao como conhecemos hoje, com base na leitura e escrita é bem recente,
considerando a histéria da humanidade. Até por isso, a marca de didlogo e da
oralidade é muito forte no modelo andragdgico ou na educagao de adultos, sendo um
modelo de educagado pautado no dialogo, desde a Grécia Antiga, quando Sdcrates
empregava a maiéutica, um modelo de conhecimento com base na oralidade, em
perguntas e respostas para se chegar ao conhecimento profundo.

Lindeman (1926) propunha que a educacéo de adultos deveria se basear nas
necessidades e interesses, ou seja, englobar o trabalho, o lazer, a familia, a
comunidade, entre outros, assim, € a partir desses interesses que a educacao de
adultos deveria ocorrer. Além do mais, esse autor percebe o descompasso das
metodologias empregadas pela pedagogia e buscou novas formas para a educagéao
de adultos, em vista disto escreveu: “nés aprendemos aquilo que nés fazemos. A
experiéncia é o livro-texto vivo do adulto aprendiz” (LINDEMAN, 1926, p. 8-9).

De acordo com Lindeman (1926), a educacéo de adultos gira em torno de 4

grandes principios:

1. A educacgao é vida, e nao preparagao para vida;

2. A educagado de adultos gira em torno de ideias ndo exclusivamente
profissionais;

3. O enfoque da educagdo de adultos sera colocado no caminho das
situacdes da vida e ndo em temas ou conteudos;

4. O recurso mais importante da educacgao de adultos séo as experiéncias de
vida (LINDEMAN, 1926, p 8-9).
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Knowles (1913-1997) aprofundou a ideia da experiéncia vivida como fonte de
aprendizagem e publicou seu primeiro artigo em 1968, que tratava especificamente
da educacao de adultos, usando o termo andragogia. Para Knowles os motivos, as
razdes, e as necessidades dos adultos eram completamente diferentes dos das
primeiras etapas de vida, por isso diferenciou, “a partir da etimologia da palavra de
origem grega temos: andros (adulto) e gogos (educar), em contraposi¢ao a pedagogia
que vem do grego paidos (crianga) e gogos (educar), educar criangas” (KNOWLES,
1973, 42-43).

Quando Knowles (1968) comecou a construir o modelo andragdgico de
educacéo, ele o concebeu como a antitese do modelo pedagdgico: “Andragogia x
Pedagogia”. Em 1970, Knowles publicou a primeira edi¢ao do livro Modern Practice of
Adult Education: Andragogy versus Pedagogy, apontando para a inadequacgao
ideoldgica da pedagogia em lidar com adultos, trouxe um modelo inovador e
pragmatico. Com o passar do tempo, Knowles (1990) atenuou as criticas ao modelo
anteriormente antagbnico, salientando que ambos podem ser utilizados com
aprendentes de qualquer idade. Em vista disso, ele realga que tudo depende das
circunstancias na qual a aprendizagem ocorrera.

De modo geral, o modelo andragodgico proposto por Knowles (1973, p. 42-43)
ampliado do modelo de Lindeman (1926) é divulgado e baseia-se nos seguintes

principios:

1. Necessidade de aprender: adultos precisam saber por que necessitam
aprender algo antes de comecar a aprendé-lo e qual o ganho que terdo no
processo;

2. Autoconceito do aprendiz: adultos sé&o responsaveis por suas decisdes e
por suas proprias vidas, portanto querem ser vistos e tratados, pelos outros,
como capazes de fazer suas proprias escolhas;

3. Papel das experiéncias: para o adulto, suas experiéncias sdo a base de
seu aprendizado. Por terem vivido mais, eles acumularam mais
experiéncia, o que acarreta consequéncias para a educacgao de adultos.
As técnicas que aproveitam essa amplitude de diferencas individuais serdo
mais eficazes;

4. Prontiddo para aprender: o adulto fica disposto a aprender quando a
ocasiao exige algum tipo de aprendizagem relacionado a situagdes reais de
seu dia a dia. Eles tém predisposicdo para aprender quando o
conhecimento tem a finalidade de ajuda-los a enfrentar os desafios
cotidianos. Assim, quando a ocasiao exige algum tipo de aprendizagem
relacionado ao que deve ser executado, o adulto adquire prontidao para
aprender;

5. Orientagéo para aprendizagem: Os adultos aprendem melhor quando a
aprendizagem é orientada para os fatos, aplicabilidade, utilidade e resultados.
Os adultos sdo motivados a aprender conforme percebem que a
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aprendizagem os ajudara a executar tarefas ou lidar com problemas que
vivenciam em sua vida;

6. Motivacao: adultos sdo mais motivados a aprender por valores intrinsecos:
autoestima, qualidade de vida, desenvolvimento. Os adultos respondem a
fatores motivacionais externos (melhores empregos, promocgdes,
salarios mais altos), porém os fatores motivacionais mais poderosos séo
as pressoes internas (o desejo de ter maior satisfagcdo no trabalho,
autoestima, qualidade de vida) (KNOWLES, 1973, p. 42-43).

Dada as caracteristicas da fase adulta, € preciso considerar que a experiéncia
€ a fonte mais rica para a aprendizagem, pois esses adultos sdo motivados a aprender
conforme vivenciam necessidades e interesses que a aprendizagem satisfaz em sua
vida. Logo, os conhecimentos prévios, que muitos ja adquiriram, facilitam o processo
de ensino-aprendizagem e reflexao ao transforma-los em dialogos.

Assim a aprendizagem do adulto vai sofrer influéncias e interferéncias, uma
vez que o mundo que ele conhecia antes, pode agora ser visto ndo apenas com 0s
seus olhos, mas com suas interpretacdes e compreensdes dos significados que cada
um da em seu viver, por isso que o processo de reflexdo sobre a realidade toma outra
dimensao, tornando o processo educativo do adulto, muito mais critico.

Também ¢é atribuida a Knowles (1990) a ideia de que pessoas adultas
aprendem mais facilmente em ambientes confortaveis, flexiveis, informais e livres de
ameagas. Nao ha como negar que quando o lugar e o clima sdo agradaveis e propicios

para a aprendizagem, para Osorio (2003) os resultados tornam-se mais significativos.

Na Europa o estudo mais amplo de andragogia, decorre dos trabalhos de Ana
Krajnc, que subdivide a andragogia em duas subdisciplinas: andragogia
basica: estruturagdo dos conceitos, principios e definicdbes fundamentais
ligada a educacao de adultos; andragogia comparada: estudo as variaveis
macrossociais em diferentes paises, o que contribui para determinar as
diferencas regionais e nacionais dos processos de educagao de adultos
(OSORIO, 2003, p. 121).

Existe uma referéncia quase unanime quanto a considerar a andragogia como
uma teoria geral da educacdo de adultos, e que a aprendizagem adquire uma
particularidade mais localizada no aluno, na independéncia e na autogestdo da
aprendizagem, para a aplicagdo pratica na vida diaria, a partir das experiéncias
prévias na area.

Entre os anos de 1993 a 1996, a Comissao Internacional sobre Educacéao para
o Século XXI, da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU) para a Educagao, Ciéncia e

Cultura (UNESCO), desenvolveu um estudo que culminou na produgao do “Relatério
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Jacques Delors” (1996), sintese do pensamento das maiores autoridades mundiais
sobre educacdo no final do século XX, tendo importancia inquestionavel para o
planejamento das atuais e futuras atividades educacionais.

O documento centra suas conclusbes na premissa da Andragogia ao
considerar o conceito de educagéo ao longo da vida como uma das chaves de acesso
ao século XXI. Esse relatorio, editado em forma de livro, "Educacao: Um Tesouro a
Descobrir” de Jacques Delors (1996), € de dominio publico e pode ser facilmente
acessada. Obra de grande influéncia para educacdo, continua bastante atual
direcionando praticas educativas.

Quanto ao conceito de educacado de adultos que se fez presente nessa
declaragao, aponta para o de uma educacao que deve acontecer durante toda a vida,
como alternativa para responder aos desafios do novo modelo social vigente. E uma
proposta de educagao, conforme explica Soares et al. (2005) que possibilita ao
educando conduzir seu préprio destino, elaborar pensamentos autbnomos e criticos,
formular os seus proprios juizos de valor e saber como agir nas variadas
circunstancias da vida, principalmente nesse contexto de profundas e rapidas
transformacgdes.

Em sintese, Delors (1996) afirma que no momento em que os sistemas
educacionais formais tendem a privilegiar o acesso ao conhecimento, em detrimento
das outras formas de aprendizagem, é mister conceber a educagdo como um todo.
Essa perspectiva deve, no futuro, inspirar e orientar as reformas educacionais, seja
na elaboragdo dos programas ou na definicdo de novas politicas pedagdgicas,
centrada em uma educacao mais humanitaria.

No relatério Delors (1996, p. 31), entre outros assuntos, € tratado sobre “os
quatro pilares da Educagéo Basica, os quais vislumbram uma educagao ao longo da
vida que deve se basear em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser”.

Dos quatro pilares para a educagéo ao longo da vida, verifica-se a presenga
dos pressupostos andragogicos e como estes determinaram as relagdes de ensino e
aprendizagem, pois ao trabalhar com o “aprender a aprender”, o professor moldara a
forma de conceber a pratica educativa, ao lidar basicamente com a busca por
conhecimento. Ao trabalhar pressupostos de “aprender a fazer”, de algum modo, se

aproximara das experiéncias e saberes necessarios ao aprendiz. “Aprender a
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conviver’, pressupde o respeito aos outros, caracteriza-se pela flexibilidade, pela
procura de adaptacao aos individuos. E “aprender a ser” pela énfase em todas as
potencialidades que cada individuo carrega consigo e pela responsabilidade que
atribui tanto para aquele que aprende quanto ao que ensina na busca por agir com
maior autonomia.

No Brasil o entendimento demorou, e até podemos dizer que houve certa
resisténcia as ideias apresentadas nesse documento, foi década depois, a partir da VI
Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos — (CONFINTEA), realizada em
dezembro de 2009, em Belém do Para, Brasil, que se reconheceu a educacgao de
adultos como componente essencial do direito a educacéao e reiterou a definicao de
educacao de adultos contida nas Recomendacgdes sobre o Desenvolvimento da
Educacédo de Adultos e na Declaragdo de Hamburgo, como se pode perceber no

seguinte trecho:

[...] todo processo de aprendizagem, formal ou informal, em que pessoas
consideradas adultas pela sociedade desenvolvem suas capacidades,
enriguecem seu conhecimento e aperfeigoam suas qualidades técnicas e
profissionais, ou as redirecionam, para atender suas necessidades e as de
sua sociedade (BRASIL, 1997, p. 6).

Outrossim, no Brasil, a escolarizagao basica para Adultos, de tradicoes de
educacao de Base Popular, adquiriu institucionalidade nas redes de ensino, na
década de 1970, com a promulgacgéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei
n°® 5.692/71 que criou os ensinos de 1° e 2° graus e regulamentou o ensino supletivo,
conferindo, conforme expde Di Pierro (2005, p. 13), “a supléncia a fungao de repor
escolaridade nao realizada na infancia e adolescéncia, até entdo consideradas fases
da vida mais adequadas a aprendizagem escolar”, impondo-lhes limitagbes a essa
concepc¢ao de educacao supletiva.

Na Lei 5.692/71 é conferido um capitulo destinado a abordagem da Educagéao
de Adultos, definindo assim o ensino supletivo de acordo com as seguintes fungdes,
Capitulo IV que in verbis expde: “a supléncia — relativa a reposicao de escolaridade; o
suprimento — relativo ao aperfeicoamento; e a aprendizagem e a qualificagdo —
referentes a formagéo para o trabalho e profissionalizagdo” (BRASIL, 1971).

Entretanto, conforme explicitado por Di Pierro (2005), a “doutrina do ensino

supletivo”, como a denominaram seus formuladores, ndo incorporou as ricas



89

contribuicdes que os movimentos de educagao e cultura popular legaram a Educacao
de Adultos, difundidas em todo o mundo pela obra de Paulo Freire.

Pelo contrario, como explica Soares (2005), o ensino supletivo atendeu ao
apelo modernizador da educagao a distancia e aderiu aos preceitos tecnicistas da
individualizacdo da aprendizagem e instrugdo programada, que fundamentaram a
difusdo das modalidades de educacado ndo presencial em centros de estudos
supletivos e telecursos, que se somaram aos cursos presenciais na configuracéo de
um subsistema de ensino supletivo em expansdo. Além disso, a ampliacdo da
escolaridade obrigatéria de quatro para oito anos de estudos, por sua vez, teve
reflexos nas exigéncias de certificacdo do mercado de trabalho, o que ampliou
substancialmente a procura pelos exames supletivos na época.

De acordo com Haddad e Di Pierro (1994), ao focalizar a escolaridade nao
realizada ou interrompida no passado, o paradigma compensatério acabou por
enclausurar a escola para jovens e adultos nas rigidas referéncias curriculares,
metodoldgicas, temporais e espaciais da escola de criangas e adolescentes,
interpondo obstaculos a flexibilizagdo da organizagdo escolar necessaria ao
atendimento das especificidades desse grupo sociocultural.

Apesar de Arroyo (2005b) tratar do legado da EJA para a Educagao Basica,
no artigo: “Educacédo de jovens e adultos em tempos de exclusdo”, apontando
justamente o contrario, as lutas e resisténcias e todo o legado e avangos, inclusive
metodoldgicos, que a Educacdo de Jovens e Adultos de base Popular trouxe para o
ensino regular. Ou seja, se por um lado institucionalizado nao se percebeu grandes
avangos tanto em concepgdes quanto nas politicas publicas para EJA, houve em
pequenos movimentos isolados grandes avangos em termos de experiéncias
inovadoras, processos inclusivos, e lutas pelos direitos negados a esse perfil da
populacao brasileira.

Atualmente a EJA, esta respaldada na Constituicado Federal de 1988, a qual
reconhece “o direito de todos a educacao”, e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei 9.394/96, que conferiu a ela status de modalidade da Educacéo Basica
nas etapas do Ensino Fundamental e Médio (BRASIL, 1996).

Ademais, tem regulamentagéao nas Diretrizes Curriculares Nacionais, por meio
do Parecer 11/2000 (BRASIL, 2000), os quais foram aprovados na Camara de

Educagao Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educacdo, e nas Diretrizes
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Operacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, Resolugao n° 3, de 15 de junho
de 2010 (BRASIL, 2010), que instituiu nos aspectos relativos a: duragao dos cursos e
idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo nos
exames de EJA; e Educacédo de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagéo

a Distancia, entre outras normativas.

2.4.2 Formagéao Docente e a “Escrita de Si” em Narrativas (Auto)biograficas

Como campo de estudos mais amplo registra-se que a formagado docente
integra debates que vém se ampliando no Brasil desde o final da década de 1970,
assumindo maior dinamismo nas décadas de 1980 e 1990, em especial a partir da
implementagcdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB,
promulgada em 1996 (ANDRE, 2010).

Em relagcéo a produgdo académica, numa sintese integrativa dos trabalhos na
area de educacéo entre 1990 e 1998, Marli André (1999, 2002) revela o crescimento
nao s6 do numero de Programas de Pds-Graduagéo, mas também do interesse pela
tematica da formacao docente, contudo, numa publicacdo do ano 2010, evidencia que
“a quantidade de pesquisas na area, nao tem se revertido na qualidade do trabalho
docente” (ANDRE, 2010, p. 02).

E um desafio falar de formacdo de professores, visto que é um vasto campo
de estudos, porém como afirma Novoa (1999) pouca coisa é efetivamente nova nessa
area. Outro grande desafio é diferenciar de que tipo de formacgao se pretende falar.

As pesquisas sobre formagao docente cresceram expressivamente nas ultimas
décadas. Igualmente percebemos a polissemia em torno dos conceitos relativos a
formacdo docente, mesmo que em muitas vezes o significado conceitual seja
equivalente.

Para falar sobre o movimento (auto)biografico na formagao docente e das
histérias de vida de professores recorro, inicialmente, aos trabalhos de Novoa (1995,
1997, 1999, 2008), que em suas sinteses considerou que a multiplicidade de
perspectivas e estratégias que tém sido geradas a partir das abordagens
(auto)biograficas, bem como de historias de vida, e que expressa o “vigor desta ciéncia
da producdo do homem concreto”, como definiu Gaston Pineau (1988) colocando

centralidade na figura do professor em formagao.
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Os pesquisadores da area de estudos de formacao docente tém reforcado a
importancia de se voltar o olhar para a figura do professor em formagao. lvor Goodson
(1996) enfatiza a importancia da inclus&o, na pesquisa, da voz dos professores. Novoa
(1995, 1997, 1999, 2008), Gaston Pineau (1988, 2006), entre outros reconhecem a
importancia de se voltar mais a atengao a vida de professores e sobre os sentidos que
eles exprimem em seus trabalhos.

Refazendo esse percurso, para tomarmos por base o texto de Pineau (2006,
p. 332), sobre as “Histodrias de vida em formagao”, em que situa “um sobrevoo histdrico
contemporaneo sobre a emergéncia das praticas multiformes que trabalham com
histérias de vida” fazendo uma diferenciacao terminolégica das abordagens biografica,
autobiografica e relatos de vida, bem como situa os principais estudiosos e
movimentos organizacionais em torno da tematica. Assim, o autor diferencia os trés
periodos que se destacam na histéria do movimento das histérias de vida, de 1980 a
2005: sendo um periodo de eclos&o (os anos de 1980), um periodo de fundagao (os
anos de 1990) e, finalmente, um periodo de desenvolvimento diferenciador (os anos
de 2000), conforme explanagao do autor.

No periodo de eclosédo, Pineau (2006) expde que essa dindmica de pesquisa
nao ordinaria impulsionou as histérias de vida em formacdo, como praticas
multiformes de ensaio de construgdo de sentido por meio de fatos temporais vividos
pessoalmente. Situa os principais autores e publicagdes e define o periodo como um
“fundo utopico, porém vital’, que tomou inicialmente a forma de redes, depois de
associagdes que, combinando encontros e produg¢des, abriram para os anos seguintes
como um periodo de fundagdo. Assim, “as praticas existenciais de pesquisa-agao-
formacgdo, nas fronteiras das organizagdes, disciplinas cientificas, divisbes sociais e
técnicas do trabalho, tentaram articular o que estava dividido, juntar e dar sentido a
elementos e eventos interniveis de trajetos erraticos, cadticos” (PINEAU, 2006, p.
334).

O autor, apresenta o periodo de fundacdo apds os anos de 1990, que além
de uma série de producdes que diversificam a expressao do movimento, suscitou a
criagao de associacdes variadas que visaram “definir, catalisar e provocar sinergia dos
elementos emergentes nas redes regionais, nacionais e internacionais” (PINEAU,
2006, p. 335).
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Pineau cita a criacdo, em 1990-1991, da Association Internationale des
Histoires de Vie en Formation (ASIHVIF), como a primeira associagao representativa
da area, e a carta coletiva elaborada ao vivo durante esse evento, o que constitui
singular marco histérico. Destaca que em 1996, foi iniciada em Paris a colegao -
Histoire de vie et formation - para abrir um espaco de publicagdo para as producdes
que se multiplicam desde entdo, dando espaco para as produgdes que buscam
articular histéria de vida e formacéo.

No decorrer dos anos e dos eventos, viu-se nascer um movimento

socioeducativo de pesquisa-agao-formagao que parece,

inscrever-se na dificil passagem do paradigma da ciéncia aplicada ao do ator
reflexivo. E nessa passagem, esse movimento pode pesar muito. Sua aposta
biopolitica é a da reapropriacao, pelos sujeitos sociais, da legitimidade de seu
poder de refletir sobre a construgdo de sua vida. Essa vida nao é
completamente pré-construida. E ela é muito complexa para ser construida
unicamente pelos outros. Novas artes formadoras da existéncia sao
inventadas (PINEAU, 2006, p. 336).

De acordo com Pineau, a exploragao, pela abordagem das historias de vida,
daquilo “que os sujeitos emergentes formulam das experiéncias de aprendizagem da
formacdo do seu futuro”, obrigou, progressivamente, a cruzar esta abordagem
temporal com trés movimentos interferentes: os movimentos de subjetivacdo, de
socializagao e de ecologizagao. Para ele, procurar construir os sentidos a partir do
vivido coloca problemas n&o apenas do ponto de vista cognitivo, mas também do
ponto de vista ético e politico. “A proliferacdo de neologismos acionando o termo grego
bio como prefixo — biografizagao, biocognitivo, bioético, biopolitico — é um indicador
linguistico da construgdo de novos espagos conceituais, para trabalhar o aumento
multiforme e inédito desses problemas vitais” (PINEAU, 2006, p. 338).

Para anadlise, a partir dos anos de 2000, o autor faz uma diferenciacao
terminologica das abordagens segundo o tipo de historias de vida privilegiadas,
apresentando as terminologias e abordagens conceituais, com isso deixa explicito,
que trata-se de um periodo de desenvolvimento diferenciador, contextualizando que
“autobiografia — escrita de sua propria vida, [...] em oposi¢ao a biografia, [...Jmodelo
no qual, no limite, ator e autor se superpdem sem um terceiro mediador explicito”
(PINEAU, 2006, p.341). Para ele “o prefixo ‘auto’ [...]Japroxima dos outros processos,

que utilizam esse prefixo, em relagao ao problema do lugar do outro, nessa utilizagao”.
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Segundo Pineau (2006, p. 341), em relagao a autobiografia havera mudanca

de mentalidade e no modo de considera-la,

[...] para além da terminologia, a autobiografia representa um meio pessoal
maior, e talvez incontornavel, do exercicio em um circulo diferente do ‘curvar-
se (fechar) reflexivo e do desdobrar-se (abrir) narrativo’. Sublinhar ‘o interesse
e a dignidade do ato autobiografico’ € um contrapeso necessario as pulsdes
totalitarias de apropriagao cognitiva da vida pelos profissionais do sentido.

O autor termina o texto, afirmando que seria “quase supérfluo mencionar que
em formagao de adultos, para ligar a aprendizagem ao desenvolvimento, € este o
modelo que mais desenvolve os processos de formagao do sujeito, que emerge pela
pesquisa sobre suas acodes vividas” (PINEAU, 2006, p. 341). Sobre esse processo,
Pineau (2006) cita Goguelin (1970, p. 17) colocando que é preciso “[...Jconsiderar que
a substituicdo progressiva das palavras ensino, instru¢éo e educagao por formagéao -
ja realizada no que diz respeito aos adultos - marca uma revolucéo profunda no modo
como pensamos a pedagogia"”.

Para Passeggi (2008), esta oscilagéo entre injuncao e sedugao autobiografica
decorre da propria natureza desse género discursivo que entrecruza duas dimensdes:
a avaliativa e a autopoiética. A avaliativa quando o autor procede a autoavaliagdo do
que foi significativo para a sua formacéao profissional e intelectual e a apresenta, na
forma de escrita de um memorial, de modo a comprovar essa formacéao profissional e
intelectual. A dimenséo autopoiética se evidencia quando o sujeito, ao narrar, € levado
a refletir sobre as aprendizagens experienciadas que foram importantes para a sua
formacdo e nesse movimento se reinventa, recriando-se pessoal, profissional e
intelectualmente. Dessa forma, “a narrativa autobiografica é, para o narrador, lugar de
reconstrucdo de saberes profissionais e identitarios e torna-se, por essa mesma
razao, um método privilegiado para o pesquisador ter acesso ao universo da formacéao
e a subjetividade do adulto” (PASSEGGI, 2008, p. 02).

ApoOs essa diferenciagdo, com base no texto de Pineau (2006), situamos
outros autores, igualmente relevantes, para a constru¢gdo do movimento
auto(biografico) na produgao cientifica, como Josso (2004; 2007, 2008, 2010, 2013),
Delory-Momberger (2006, 2008, 2010, 2011, 2012), Souza (2004, 2007), Dominicé
(2006, 2008) Passeggi (2008) ao chamarem a atenc&o no sentido de compreender as
implicagdes contextuais e historicas de constituigbes dessa abordagem, bem como

revisitar os principais estudos da area com vistas a melhor compreensao desses
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processos de pesquisa investigacdo formagao e das propostas de realizagdo das
atividades autobiograficas como espago de formagado. Igualmente relevantes foi a
leitura de Larrosa (2002, 2017), quanto as nogdes de experiéncias e formacgéo.

Por consequéncia, espera-se que a escrita auto(biografica) no processo de
formacao docente inicial, na possibilidade de identificar, narrar, construir-se e
reconstruir-se, na abertura a um projeto de si, possa acontecer esse processo de
descobertas de saberes biograficos e de saberes necessarios a pratica educativa
Freire (1996), permitindo que esse professor em formacgao, reflita de fato sobre si e
sobre o percurso/processo de formagao.

Destarte, a pesquisa-formagdo como um projeto de autoconhecimento sugere
a constituicdo de um projeto de si auto-orientado, a partir do qual, entra “em cena um
sujeito que se torna autor ao pensar na sua existencialidade” (JOSSO, 2004, p. 60).
Ou ainda, como afirma Josso (2010, p. 122): “as Pesquisas-agdes e as Pesquisas-
formagbes sdo interexperiéncias da intersubjetividade, busca de uma troca inter-
humana sobre os fatos de nossa humanidade, sobre nossas subjetividades genéricas
e socioculturais”.

No universo das narrativas biograficas e autobiograficas de professores,
Souza (2007, p. 66) afirma que “narrar € enunciar uma experiéncia particular refletida
sobre a qual construimos um sentido e damos um significado”. Assim, nossa memoria
€ garimpada, consciente ou inconscientemente, aquilo que deve ser dito e 0 que deve
ser calado.

Josso (2008, p. 19) define narragdo como “o relato do narrador sobre a sua
existéncia através do tempo, tentando reconstruir os acontecimentos que vivenciou e
transmitir a experiéncia que adquiriu”. A referida autora apresenta uma distingdo entre
as narrativas como depoimento e como histéria de vida, levando em consideragéo o
papel do pesquisador e a forma que utiliza para recolha dos dados.

O objetivo assim, se reverte no proprio processo formativo, autorreflexivo,
desse exercicio autobiografico, que se perpassa a aquele que aceita o desafio de
olhar para si mesmo, para a sua historia de formagdo e avaliando os pontos
significativos que valem a pena ser contados, narrados € como esses se interlagam
por entre os diversos contextos educativos e as possiveis experiéncias formativas,

onde o autor parte da experiéncia de si, questiona os sentidos de suas vivéncias e
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aprendizagens, autobiografando os momentos mais relevantes da sua historia de vida
pessoal e profissional.

Cabe ressaltar que na busca de referenciais de feitura de autobiografia, ndo
se tem receitas ou formularios, visto que cada histéria e as significagdes que
atribuimos a elas é unica, muito pessoal, subjetiva, autorreflexiva, singular, e como
descreveu Pineau (2006) autopoiética, como parte da arte formadora da existéncia.

Considerando a grande potencialidade dos estudos autobiograficos, que
residem justamente, no potencial explicativo/formador, além de se constituirem como
fontes para a compreenséao das peculiaridades da formagao e das especificidades das
situagdes educativas (SOUZA, 2007, p. 72).

Ferrarotti (1988) ressalta o valor heuristico das autobiografias, para a

investigacao das relagdes entre historia social e historia individual, afirmando:

Devemos voltar a trazer para o coragdo do método biografico os materiais
primarios e a sua subjetividade explosiva. Nao é s6 a riqueza objetiva do
material primario que nos interessa, mas também e sobretudo a sua
pregnancia subjetiva no quadro de uma comunicagao interpessoal complexa
e reciproca entre o narrador e o observador (FERRAROTTI, 1988, p. 25).

O autor reforga ainda que o sistema social se encontra integralmente em cada
um dos nossos atos, em cada um dos nossos sonhos, delirios, obras,
comportamentos. E a historia deste sistema esta contida por inteiro na historia da
nossa vida individual (FERRAROTTI, 1988, p. 26).

Sobre os relatos predominantes escritos, Souza (2006) enfatiza:

[...] escrever sobre si mesmo é autorrevelar-se, € um recurso privilegiado de
tomada de consciéncia de si mesmo, pois permite ‘atingir um grau de
elaboracao logica e de reflexibilidade’, de forma mais acabada do que na
expresséao oral (SOUZA, 2006, p. 31).

Catani (2005, p. 29) afirma que “o prazer de dizer-se ou contar-se, e em alguns
casos, o fato de dispor de uma escuta ou leitura atenta por si, contribui para que o
individuo, aluno/professor inicie a reflexdo sobre sua histéria e os processos
formadores”. O prazer de narrar-se favorece a constituicio da memoria pessoal e
coletiva inserindo o individuo nas historias e permitindo-lhes, a partir destas tentativas,

melhor se compreender. E refor¢a dizendo que:
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[...] as pesquisas tem focado o olhar para a formacéo alheia, raramente volta
seu olhar para o proprio tornar-se professor, e toda essas dimensdes de
nossa histéria pessoal ganham evidentemente, maior relevo [..] A
transformagédo produtiva dos saberes e praticas de formagdao, no meu
entender, deve necessariamente incluir processos de reflexdo e
autoconhecimento que reconstituem os itinerarios individuais de
desenvolvimento (CATANI, 2005, p. 29).

Névoa (1995, p. 15), ao falar da vida de professores, observa que: “a maneira
como cada um de nés ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos O ensino”.

Desvelar realidades, individuais, coletivas, sociais e/ou representativas, mas
principalmente dar voz e vida as historias singulares de cada académico € o objetivo
maior desse projeto. Assim, nos multiplos fios, vao sendo tecidos e, no emaranhado
das historias, espera-se que se revele esse elo maior que nos integra e nos une...

Para uma melhor percepcdo desse campo de estudos, usamos como
referencial um levantamento do tipo estado da arte, feito por Bueno (2006), em que
demonstra o aumento quantitativo pelas abordagens autobiograficas na area de
educagao, o0 que nos leva a entender que ha um interesse crescente em relagao a
essa abordagem.

Por mais que, como diz Henry Hazlitt (apud DALRYMPE, 2016, p. 193) ao
tecer uma critica sobre ficar enumerando pesquisas ja realizadas, ao invés de se fazer
novas pesquisas empiricas e sobre ler grandes pensadores, pois para ele “se
quisermos conhecer a forca do Génio Humano, devemos ler Shakespeare. Se
quisermos ver a insignificancia da aprendizagem humana, devemos estudar aqueles

que a comentam”.

2.4.3 Formacgao, Autoformacgado e Desenvolvimento Profissional Docente

Analisando estudos sobre a formacao docente, e de acordo com as politicas
mais recentes para formagdo de professores, temos as seguintes configuragdes:
formacéo inicial, continuada e autoformacéo. Faz-se necessario compreender cada
uma delas no tempo e espaco de formagao do profissional professor.

A formacado docente inicial diz respeito a formacdo académica inicial,
entendendo-se como a formagdo desenvolvida nos cursos de Pedagogia ou

Licenciaturas, em nivel superior, que tem como objetivo maior a formacédo do
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profissional professor, subsidiando e instrumentalizando-o para atuagado docente. De
acordo com Fidalgo e Machado (2000, p. 125) esse seria “o ponto de partida e o
momento das primeiras incursdes no mundo do trabalho e das descobertas dos
interesses e motivagdes pessoais em relacdo aos campos profissionais”.

Como formacgao docente continuada entende-se aquela que se processa no
contexto de atuacgao de trabalho profissional, a partir do ingresso do profissional em
alguma rede de ensino especifica. Poderia incluir-se além de cursos rapidos, a
habilitacdo especifica ou especializacbes subsequentes a graduacao. Tanto Fidalgo
e Machado (2000), como Barreto (2006) afirmam que a formacédo permanente ou
continuada, pode ser efetivada em diferentes espacos e tempos.

Segundo Crecci e Fiorentini (2013), o conceito de formagdo pode ser
associado ao processo de constituicdo do sujeito, dentro de um campo especifico e
nesse sentido possuir outras e diferentes dimensdées. Um processo, portanto, de vir a
ser, de transformar-se ao longo do tempo ou a partir de uma agéo formativa. Assim, o
termo formagao pode estar condicionado a contextos especificos de experiéncia e de
processos formativos. Para os autores, o conceito de formagao tem se aproximado ao
conceito de desenvolvimento profissional docente, no sentido de demarcar uma
diferenciacao do conceito de desenvolvimento profissional com o processo tradicional
e nao continuo de formacéao docente.

Fiorentini (2008, p. 45) tem concebido o desenvolvimento profissional docente
como “um processo continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura,
estendendo-se ao longo de toda vida profissional e acontece nos multiplos espagos e
momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares,
institucionais e socioculturais”.

Tal formulagdo é corroborada por André (2010), defensora da ideia de que
formar, em sentido amplo, significa desenvolver, portanto, formacdo pressupde
continuidade. Nesse sentido, a formagao de professores € concebida como um
continuo, no qual os professores sao vistos como sujeitos em constante aprendizagem
e desenvolvimento.

Marcelo Garcia (2009, p. 8) define como objeto da formagdo docente “os
processos de formacéo inicial e continuada, que possibilitem aos professores adquirir
ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades, disposicboes para exercer sua

atividade docente, de modo a melhorar a qualidade da educacao”. O autor explica que
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o conceito sofreu modificacdes na ultima década, em decorréncia da evolugdo do
nosso entendimento de como ocorrem 0s processos de aprender a ensinar. Dessa
forma, o desenvolvimento profissional passa a ser considerado, segundo ele, como
“um processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias planificadas sistematicamente para promover o crescimento e o
desenvolvimento profissional” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 8).

Imbernén (2011) centra suas discussdées no conceito de desenvolvimento
profissional docente (em substituicdo ao de formacao inicial e continuada). A
preferéncia pelo seu uso € justificada por Marcelo Garcia (2009, p. 9) “porque marca
mais claramente a concepg¢ao de profissional do ensino e porque o termo
desenvolvimento sugere evolugdo e continuidade, rompendo com a tradicional

justaposicao entre formacéo inicial e continuada”. Faz sentido, na medida que

[...] parecem muito justas e convincentes para que se passe a considerar o
desenvolvimento profissional como objeto da formagéo. No entanto, € preciso
estar atentos ao fato de que esse conceito € muito abrangente, o que pode
levar a uma diluicdo do objeto. Ha um risco de fomentar a dispersdo dos
estudos em lugar de delimita-los. Dai a necessidade de clarear muito bem o
conceito” (ANDRE, 2010, 175).

Para Dominicé (2006, p. 350), “a formagao pode intervir como retomada do
curso da vida”. Para esse autor “a autoformacao possibilita ao ser humano a reflexao
de si mesmo, na dinamica da auto-observacéao, para o alargamento das capacidades
de autonomizagédo, de iniciativa e criatividade”. Assim “a formagao pessoal, social,
profissional e ética na perspectiva da autoformacao requer que cada Eu na relagao
com o outro possa ser pesquisador de si mesmo” (DOMINICE, 2006, p. 350).

Pineau (1988), ao tratar da “Autoformagéo no decurso da Vida”, explica que
‘entre a acdo dos outros (heteroformacédo) e a do meio ambiente (ecoformacgao),
parece existir, ligada a estas ultimas e dependente delas, mas a sua maneira, uma
terceira forca de formacgao, a do eu (autoformagao)’. Para ele “a autoformacéo da
pessoa € entendida como a construgdo de um sistema de relagdes pessoais com
estes diferentes espagos e cria um meio pessoal (LEBERT, 1981), uma cosmogonia
singular (FINGER, 1984), uma estrutura particular eu-mundo (NUTTIN, 1965) ou uma
unidade funcional individuo-meio ambiente (NUTTIN, 1980)” (PINEAU, 2006, s/p). O
autor cita (SIMONDON, 1964, p. 22), para reforcar a ideia de que "o ser vivo ndo é sé

o resultado, o produto, mas também palco de individuagao; possui um regime mais
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completo (do que o dos seres fisicos): a individuagado nao se faz sé nos limites, mas
também no centro, por ressonancia interna." Para Pineau (1988), por mais fragil e
dependente dos outros e do meio ambiente fisico que seja este terceiro termo, ele
constitui, no entanto, o ponto de partida, o suporte permanente e cada vez mais ativo
das fases ulteriores de desenvolvimento. Para ele essa é a forca de autoformacgéao.

Névoa (1995) apresenta que a construgdo e a regulagéo da historicidade
pessoal sdo as caracteristicas mais importantes da autoformagdo. Sio, ainda,
estratégias que permitem ao individuo tornar-se ator de seu processo de formacao, a
apropriacao e retrospectiva refletida do que considera realmente formador em seu
percurso de vida. Assim, a autoformagao adquire uma caracteristica importante para
a formacéo, seja ela inicial ou continuada.

A autoformacao, segundo Fidalgo e Machado (2000, p. 66), “¢ um processo
de formagao que ocorre pela pratica, pela experiéncia nas vivéncias cotidianas”. Os
autores incluem na definicdo o corolario “saber-fazer” e explicam que a expressao
“saber-fazer € utilizada para designar o produto de uma aprendizagem do trabalhador
e sua disposigao para mobilizar os seus saberes no trabalho, sempre que necessario”.

Josso (2007), ressalta que os cursos de formagéo nos quais se engajaram os
adultos apresentam-se entdo investidos de outras implicagbes. A colocagdo em
comum de questdes, preocupacdes e inquietacdes, explicitadas gragas ao trabalho
individual e coletivo sobre a narragao de cada participante, permite que as pessoas
em formacéo saiam do isolamento e comecem a refletir sobre a possibilidade de
desenvolver novos recursos, estratégias e solidariedades que estao por descobrir ou
inventar. As crengas de cada um sobre as potencialidades do humano desempenham
aqui um papel maior.

Na compreensdao de Souza (2007, p. 92), em tese, “caberia entender os
sentidos e significados que sao vinculados ao processo de interiorizacdo e
exteriorizagao eleito por cada um para falar de si, das suas aprendizagens, dos valores
construidos e internalizados em seus contextos social e historico, dos
comportamentos, posturas, atitudes, formas de sentir e viver que caracterizam
subjetividades e identidades” s6 assim estariamos falando de processos formativos.

Na explicagdo de Delory-Momberger (2008) o que estd posto, no
reconhecimento da associagdo da escrita biografica na dimensado de um projeto

formativo configura-se como “[...] um forte estimulo as pessoas em formagao a
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fazerem um trabalho reflexivo sobre elas mesmas: realizando um balango de seus
percursos e de suas competéncias, inscrevendo sua formagao num projeto pessoal e
profissional [...]" (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 89).

Para ela, nos diferentes tipos de discurso: descritivo, explicativo,
argumentativo, avaliativo etc., a pesquisa biografica reconhece, todavia, um lugar
particular a enunciacao e ao discurso narrativo, na medida em que o narrativo, pelas
suas caracteristicas especificas, € a forma de discurso que mantém a relagdo mais

direta com a dimensao temporal da existéncia e da experiéncia humana.

A construgdo biografica é, pois, a tentativa — necessariamente inacabada e
indefinidamente reiterada — de reduzir a distancia que separa o eu de seu
projeto primordial. Pode-se, algumas vezes, representar a narrativa como
uma forma de balango prospectivo, apresentando o estado de uma relagéo
com o possivel e, buscando, no reconhecimento do passado, pontos de
referéncia para o futuro. [...] O impulso do projeto de si permite fazer
acontecer a fabula de uma histéria que desenha um futuro possivel e se
concretiza em projetos singulares (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 65).

Dominicé (2008) considera que todo formador precisa conhecer melhor o que
foi formador em sua propria histéria de vida. Defende a ideia de que a construgao
biografica tende a se tornar a finalidade principal da formagao de adultos, mas é
preciso buscar novos horizontes de construgéo biografica.

Para Josso (2010, p. 122) na pesquisa-formag&o como dispositivo educativo
propde a orientagcdo dos sujeitos a produgcdo de conhecimento e do projeto de
formacao. Nesse sentido, o pesquisador-formador instiga o sujeito a construgao do
projeto de formagéo que significa seu ato de aprender, no formar-se e transformar-se
como pessoa. Autoformar-se em espacgos educativos formais ou nao formais significa
vivenciar as experiéncias do eu individual e coletivo para projetar-se a novas
possibilidades para ser, conhecer, fazer, conviver e viver plenamente. E dialogando e
refletindo sobre o que somos e fazemos que é possivel a projegdo para o que
desejamos ser e fazer durante a existéncia. Nesse sentido, a autoformagcdo como
parte do processo educativo, na construgcéo da autoética, permite a sensibilizagao, a
conscientizacdo e a responsabilizagdo, de modo a possibilitar a aprendizagem da
importancia do “caminhar para si e para o outro”. Ou, ainda, ao realizarmos
experiéncias com o outro e com o mundo, como afirma Freire (1996), elaboramos e
recriamos o nosso mundo interior; vamos construindo nossa biografia pessoal e a

nossa identidade.
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3 CONSTRUGAO DO CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Delimitar um campo de estudos e definir uma metodologia nesse contexto de
pesquisa face as multiplas possibilidades de se estudar a formagao docente inicial e
o processo de desenvolvimento pessoal e profissional, exige um repensar exaustivo,
frente as dimensdes e proporgdes que o estudo pode tomar, e face as multiplas
possibilidades metodoldgicas. Restringir-se a aspectos pormenorizados, seria
abreviar etapas ou fases importantes da investigacéo, e chegar ao lugar comum de
tantos estudos ja realizados na tematica referida.

Por isso, as op¢des e caracterizagbes metodologicas da pesquisa perfizeram
um esforgo a parte, no sentido de avaliar uma metodologia possivel que permitisse
desvelar esse espago complexo e multifacetado das dimensdes da formagao docente
inicial, principalmente para atuar em EJA que suscita inUmeras problematicas e
possibilidades metodologicas.

Na busca de correlagdes entre as opgdes metodoldgicas e o levantamento de
uma problematica justificavel e plausivel de investigacéo fez-se necessario retomar
diversas literaturas sobre metodologia cientifica (CASTRO, 2006), avaliando os limites
e potencialidades dos diversos métodos, instrumentos e possibilidades de coleta,
producao e interpretacdes de dados (RICHARDSON, 2007).

Por outro lado, ndo era o objetivo caracterizar uma metodologia ou a busca
por dados sistematicos como algo estanque e separado das vivéncias desse momento
de vida, enquanto pesquisadora em formagao, mas sim vivenciar de fato uma dada
realidade com vistas a interpreta-la e entendé-la com mais profundidade.

Buscar, na singularidade de cada histéria, os aspectos que possam ser
comuns e perceber o revelar em cada historia das relagbes que cada um conseguiu
estabelecer ao entrecruzar seus relatos de vida e de formacao as reflexdes e
conhecimentos de ordem pessoal, profissional, tedrico, pratico, mas também os
aspectos subjetivos que mais alto falam em seu constituir-se cotidianamente,
progressivamente e ao longo do processo de formacao inicial de professores.

Para Clandinin e Connelly (2015, p. 179) “tdo importante quanto os dados, sao
os modos da coleta deles que fazem todo sentido. O sentido e significancia social
modelam a busca desses dados”. Para as autoras, quando aprendemos a ser

pesquisadores narrativos, percebemos que nao existe uma unica forma de
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transformar os textos de campo em textos de pesquisa. Para as autoras, os textos
parecem ser sempre provisorio, € as pesquisas narrativas sao formas de contar as
histérias ou experiéncias de vida de uma pessoa, ou grupo de pessoas, sempre
buscando multiplas possibilidades.

Até por isso, os autores explicam que existem trés conjuntos dentro dos
aspectos relacionados a metodologia de pesquisa a serem considerados em
pesquisas narrativas: “consideragdes tedricas; consideracdes praticas e orientadas
para o texto de campo (coleta de dados) e as consideragdes analitico-interpretativas”
(CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 172).

Logo assinalar um conjunto de descritores a serem elaborados e aferir uma
maior aproximacgéo, distanciamento, desenvolvimento, evolugao, estabilizagdo ou até
mesmo involugdo em alguns aspectos, foi o desafio, e a tentativa de buscar nas
histérias singulares o elo comum coletivo, que possa de alguma forma dar as pistas
do que é de fato singular e do que é comum entre as dimensdes pessoais e
profissionais nessa etapa da formacéo docente.

Concomitantemente ao se pensar esses aspectos metodologicos, novas
buscas e estudos foram sendo necessarios na tentativa de preencher as lacunas que
possam ter ficado em aberto no decorrer do estudo.

Assim, de acordo com Ludke e André (1986, p. 4),

[...] o papel do pesquisador desenvolve-se com base nas interrogacdes que
ele faz dos dados, com base em tudo que ele conhece do assunto — portanto,
em toda teoria acumulada a respeito ele vai construir o conhecimento sobre
o fato pesquisado — servindo como um elo mediador entre o conhecimento
acumulado na area e as novas evidéncias que serao estabelecidas a partir
da pesquisa.

Desse modo, segue-se a uma tentativa de incursdo nesse grande campo
cientifico de pesquisa, buscando a partir dele, contextualizar e clarificar as opcdes

tedricas e metodologicas que garantam maior coeréncia no presente trabalho.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Sabe-se que, conforme definicdo de Souza (2007, p. 20) “a dimensao
formadora das experiéncias deixa marcas e imprime reflexdes sobre o vivido”. De

acordo com Clandinin e Connely (2015, p. 165), “pesquisadores narrativos sédo sempre
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(auto)biograficos”. Nesse sentido os interesses pela pesquisa provém das proprias
histérias e dao forma ao enredo de investigacdo narrativa. Para as autoras as

experiéncias,

[...] s@o as histdérias que as pessoas vivem. As pessoas vivem histérias, e no
contar dessas historias se reafirmam. Modificam-se e criam novas historias.
As histdrias vividas e contadas educam a nés mesmos e aos outros, incluindo
0s jovens e os recém pesquisadores em suas comunidades” (CLANDININ;
CONNELY, 2015, p. 02).

Por esse aspecto, € indispensavel analisar este processo ndo s6 em termos
profissionais, no proprio contexto organizacional e de formagdo em que se esta
inserido, mas igualmente no que concerne a articulagdo entre as vertentes teoricas e
praticas da sua formacao com aspectos do seu ser pessoal, isto &, face aquilo que o
profissional € enquanto individuo e as suas escolhas, possibilidades, potencialidades
e oportunidades.

No curso do estudo das metodologias possiveis, buscou-se recuperar as
bases epistemoldgicas frente ao préprio objeto de estudo em relagdo aos outros
elementos metodoldégicos que compdem o quadro investigativo. Dessa forma, essa
pesquisa se caracteriza como tedrico-pratica, do tipo pesquisa-formacao, buscando
investigar um problema da realidade empirica, de natureza qualitativa, com objetivo
descritivo, do tipo narrativa.

A partir da identificagdo da metodologia de pesquisas narrativas, segundo
Clandinin e Connelly (2015), os pressupostos e procedimentos foram baseados nessa
metodologia. Para esses autores “um projeto de pesquisa significa 0 comego de uma
nova historia”.

Desse modo,

[...] na construgdo de narrativas de experiéncias vividas, ha um processo
reflexivo entre o viver, contar, reviver e recontar de uma histéria de vida.
Assim, quando os pesquisadores entram no campo de pesquisa, eles
experimentam mudancas e transformacdes, e vao constantemente
negociando, reavaliando e mantendo a flexibilidade e abertura para uma
paisagem que esta sempre em transformacdo (CLANDININ; CONNELLY,
2015, p. 108).

Na formulagdo das questdes norteadoras foram elencadas algumas

interrogacdes pertinentes a problematica do estudo com espirito investigativo aberto
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para novas inquieta¢gdes, sendo que em pesquisas narrativas novos sentidos podem
surgir.

De acordo com o objetivo geral, nessa investigacéo, optou-se pela abordagem
de pesquisa qualitativa narrativa, ao buscar trabalhar com as narrativas orais e
escritas, de historia de vida e de formacao dos(as) participantes na constituicido da
identidade docente e do tornar-se professor, com relatos das histérias vividas em
narrativas apresentadas nos memorias de formacido, e nas reflexdes expressas
durante as oficinas biograficas, e por fim na prépria “escrita de si” nas narrativas
(auto)biogréficas.

Para Clandinin e Connelly (2015, p. 51) “uma verdadeira pesquisa narrativa €
um processo dinamico de viver e contar histérias, e reviver e recontar historias, néo
somente aquelas que os participantes contam, mas aquelas também dos
pesquisadores”.

Na metodologia de pesquisa narrativa alguns termos sdo destacados por
Clandinin e Connelly (2015, p. 84-85) como dimensdes: pessoal e social - para tratar
da interagao; passado, presente e futuro - para desenvolver a nogao de continuidade;
e lugar - para marcar a situacdo, sempre com base no fator experiéncia
(especificamente: interagao, continuidade e situacéo).

Portanto, o arcabougo dessa pesquisa se funda no espaco,

[...] tridimensional de investigacdo narrativa, e as “dire¢des” para as quais
esse arcabouco permitem que nossas investigacdes caminhem sempre em
quatro diregodes: introspectivamente, extrospectivamente,
retrospectivamente, e prospectivamente sempre situada em um lugar
(contexto) (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 84) (Grifos da autora).

Para as autoras, utilizando esse conjunto de termos, considerando a
investigacao narrativa constitutiva pela tridimensionalidade do espacgo: os estudos tém
dimensdes e abordam a temporalidade, focam no pessoal e social, com adequacodes
durante a investigagédo, sendo que as mesmas ocorrem em lugares especificos, ou
em sequéncia de lugares.

Assim, os objetos de estudo da pesquisa narrativa sempre sdo as historias
narradas, pois, “as pessoas sao individuos e precisam ser entendidas como tal, mas
eles ndo podem ser entendidos somente como individuo. Eles estdo sempre em
interac&o e inseridas em um contexto social” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 30).
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Nesse sentido, o estudo em pauta caracteriza-se como uma pesquisa
narrativa, de abordagem qualitativa, com aporte de pesquisa-formagdo com
metodologia (auto)biografica que consideram as “historias de vida e de formagao”, e
um olhar para “(auto)formagado” caracterizados pela dimensao reflexiva sobre a
experiéncia.

Sabe-se que os termos relacionados as pesquisas biograficas e
autobiograficas, sdo polissémicos e abarcam a biografia, autobiografia, historia de
vida, biografizacao, narrativa biografica, narrativa de vida, relato biografico, relato de
vida, entre outros, compde a grande diversidade dessas investigagdes que se voltam
para os sujeitos e suas historias de vida.

Nessa pesquisa adotamos a terminologia de (auto)biografica, por considerar
tanto os processos biograficos como os autobiograficos, e por ser o termo e grafia
adotada pela Associagao internacional das Histérias de Vida em Formacao, e de
Pesquisa biografica em Educacao (ASIHVIF), por ser o termo adotado pelo Grupo de
Pesquisa (Auto)Biografia, Formagao e Histéria Oral (GRAFHO) que integra a base de
pesquisa do Programa de Pdés-Graduagao em Educacédo e Contemporaneidade da
Universidade do Estado da Bahia, entre outros grupos de pesquisa que também
optaram pelo uso do termo, e pelo Coléquio Internacional “La recherche biographique
en situations et en dialogues Enjeux et Perspectives”, do qual a pesquisadora
participou no decorrer dessa investigacado e também fez distingdo entre a concepgéo,

termo e grafia do mesmo.

3.2 CONTEXTO E GRUPO INVESTIGADO

Os critérios de selegao para o grupo investigado, foram definidos a partir dos
(as) académicos (as) que cursavam a Disciplina de Pratica Pedagodgica: Estagio em
Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na EJA, no periodo noturno,
durante o segundo semestre do ano letivo de 2019, periodo em que a pesquisadora
realizou seu estagio em docéncia, na referida disciplina.

Para determinar as caracteristicas dos participantes, e o tamanho da selegcao
do grupo de pesquisa, levou-se em consideragdo as possiveis abordagens
metodoldgicas frente ao objeto de estudo em questdo, face as caracteristicas da

pesquisa qualitativa de abordagem narrativa.
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Outra definicdo, quanto ao numero de participantes, levou em consideracao a
caracteristica da oferta da disciplina por professor, que atende em média 15 (quinze)
estagiarios/estagiarias por semestre. Na presente turma, tinham 10 (dez) estagiarios
(as) matriculados e frequentando as aulas, no entanto, somente 05 (cinco)
participantes compuseram o grupo investigado, por estarem presentes e participativos
em todas as etapas da pesquisa, e principalmente por entregarem ao final do periodo
uma “escrita de si”, juntamente ao Memorial de Formagéo.

Desse servia, que os critérios de exclusao ficaram por conta de desconsiderar
os(as) académicos(as) que por algum motivo ndo puderam participar das oficinas
biograficas, sendo nesse caso, ndo vedada a continuagéo e participagdo no grupo,
até porque varias atividades sdo de carater obrigatorio no Estagio Supervisionado,
mas, fundamentalmente, foram excluidos das analises os alunos que nao entregaram
a “escrita de si” em forma de narrativa (auto)biografica ao final do periodo de estagio,
por ser esse o dispositivo metodolégico chave para as analises pertinentes a
pesquisa, e estabelecimento de relagdes com os outros dispositivos metodologicos.

Assim, o contexto dessa investigacao foi definido como o Curso de Pedagogia
da Universidade Federal do Parana (UFPR), Setor de Educagéo, Departamento de
Teoria e Pratica de Ensino (DTPEN), no espago/tempo de formacéo da Disciplina de
Pratica Pedagdgica B: Estagio em Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
realizado no periodo noturno em escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba que
oferecem a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).

Do mesmo modo, o grupo investigado, compde-se de 05 (cinco) estagiarios
(as) que entregaram a “escrita de si” em forma de narrativa (auto)biografica ao final
dos procedimentos da pesquisa.

As experiéncias vividas no campo de pesquisa também simbolizam uma
forma de viver e reinventar-se na pesquisa. Tendo isso em mente, buscou-se

caracterizar essa pesquisa a partir de uma realidade objetiva, conhecida e vivenciada.
3.3 FASES E DESAFIOS DA INVESTIGACAO
No delineamento da proposta investigativa, as definigdes da problematica, a

génese da investigacao, e as possiveis abordagens foram pautadas inicialmente em

explorar a tematica, com base no levantamento bibliografico e revisdes sistematicas
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integrativas para maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais
explicito e para a construgao de uma metodologia viavel.

Varias opgdes metodologicas perpassaram pelo amadurecimento das etapas
e fases da pesquisa, e alguns desafios proprios do contexto ou do grupo investigado
foram se delineando até chegar nas definicdes metodoldgicas finais.

Paralelamente aos desafios das definicbes de acesso ao grupo investigado,
outro desafio, para além da definicdo do grupo de participantes e dos dispositivos
metodoldgicos a serem empregadas para recolher as informacdes, deu-se com a
aprovacao do projeto no Comité de Etica. O projeto foi protocolado dia 03 de janeiro
de 2019, obtendo aprovagédo somente no més de julho de 2019.

No primeiro esboco de pesquisa, como proposta para compor o perfil
identitario dos participantes, a ideia inicial de convidar ex-estagiarios(as) que haviam
cursado, com a pesquisadora, a disciplina de Pratica Pedagdgica: Estagio em
Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na EJA, nos anos de 2016 e 2017.
Desse contato teve-se o primeiro desafio em reunir as participantes em dia e local
apropriado, bem como combinar agendas, e outro empecilho percebido foi que a
maioria ja havia se formado e de alguma forma se distanciado da Universidade, ndo
demonstrando, em numero expressivo, interesse em participar da pesquisa. De um
total de aproximadamente 100 (cem) contatos por e-mail, somente 13 (treze)
responderam, justificando as dificuldades de participagao. A ideia era, a partir dessa
consulta e questionario inicial, reunir as participantes para realizagdo de um grupo
focal para tratar das experiéncias vivenciadas no contexto de Estagio em Docéncia na
EJA.

Para essa etapa de pesquisa, foram planejadas e testadas algumas
abordagens metodolégicas com base nas descricbes de Grupos Focais. Como
Instrumentos de Coleta de Dados (ICDs) inicialmente foi pensando em um
questionario com perguntas fechadas e abertas, visando compor o perfil identitario,
seguido da ideia de reunir as participantes num grupo focal para tratar das
experiéncias vivenciadas no contexto de estagio em docéncia.

Frente as dificuldades de reunir o grupo, mostrando-se disponivel somente 3
participantes, e pelo fato de reavaliarmos o envolvimento pessoal enquanto professora
orientadora dos estagios, foi repensada a investigagdo com ex-alunas. Cabe reforcar

que nem tudo foi perdido. Nesse periodo a pesquisadora se debrugcou a estudar,
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conhecer e participar de grupos de estudo e pesquisas, para avaliar as possiveis
metodologias frente os objetivos investigativos, como uso de questionario, entrevistas,
grupo focal, histérias de vida, processos biograficos e (auto)biograficos entre outras
abordagens metodoldgicas que pudessem responder a problematica de pesquisa,
compondo assim experiéncias de pesquisa.

Definindo-se a problematica, o contexto, e as caracteristicas dos participantes
da investigagao, buscou-se novas possibilidades metodoldgicas e ajustes no que diz
respeito aos dispositivos metodoloégicos de investigacdo. Tinha-se em mente as
caracteristicas de pesquisas qualitativas narrativas e as multiplas possibilidades de
executa-las.

Frente a avaliacdo e o amadurecimento dessas questdes teodricas
metodoldgicas, definiu-se nova estratégia metodoldgica, agora tirando o critério de ser
ex-alunas(os), mas abrindo a comunidade académica do curso de pedagogia que
tivesse realizado o referido estagio em turmas da Educagao de Jovens e Adultos, no
periodo noturno, optando-se assim por oferecer um Curso na Semana Pedagdgica da
Universidade (SEPE-2019), como estratégia de pesquisa-formagao para a coleta dos
dados.

Nessa etapa, foi planejado em formato de Seminario de Pesquisa-Formacao,
além da previsao da aplicagdo do questionario, um roteiro para Roda de conversa
como um guia tematico reflexivo, com atividades de autocomplete, entre outros
instrumentos e dindmicas de atribuigdo de significados como estratégias de pesquisa
formacao, atividades essas que pudessem ser gravadas para entdo analisar todo
material coletado.

Para o Seminario Formativo planejou-se utilizar dindmicas de Roda de
conversa, visando revisitar as experiéncias escolares, as experiéncias vivenciadas
durante o Estagio Supervisionado, experiéncias de docéncia, como possibilidade de
apreensao de seus processos de formagao. Planejou-se também realizar orientacdes,
e dinamicas de produgdes reflexivas (auto)biograficas sobre as experiéncias do
contexto de formacao e das histérias de vida para producao de escritas narrativas
(auto)biograficas.

No entanto, em razdo da conjuntura politica na semana do evento,
atravessado por uma paralizagao e greve no meio da semana académica, o curso sé

foi oferecido no ultimo dia da semana académica, assim o critério de data ficou a cargo
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da organizacédo do evento, ficando para sexta-feira, das 19 as 22 horas. Aconteceu
que somente a monitora do curso estava no local, e por coincidéncia havia concluido
o estagio em docéncia na EJA no semestre anterior e com isso foi possivel validar as
estratégias metodologicas, validando o roteiro de orientagbes para escritas
(auto)biogréaficas, toda essa dinamica foi gravada, transcrita e posteriormente feito as
analises e avaliacbes para as futuras tomadas de decisdes da pesquisa.

Em virtude das dificuldades encontradas nessa fase da pesquisa, optou-se
em seguida, oferecer o mesmo Curso, porém em carater de Extensao Universitaria,
como estratégia de pesquisa formagao, com certificagao para atrair mais participantes.
Assim, foi protocolada a oferta dessa atividade junto a coordenagdo do curso de
Pedagogia da UFPR e oferecido como atividade de Extensdo Universitaria —
Seminario Formativo, com duracgao de 20 horas, ocorrendo no horario noturno, das 19
as 22 horas, entre os dias 29 de julho e 02 de agosto de 2019, periodo entre férias do
Calendario Académico da Universidade.

O encaminhamento para o Seminario Formativo baseou-se na ideia de
pesquisa formagao definido a partir de Josso (2007, p. 421) como uma atividade que
contribui para a formagéao dos participantes [...] no plano das aprendizagens reflexivas
e interpretativas, e situa-se em seu percurso de vida como um momento de
questionamento retroativo e prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de vida e sua(s)
demanda(s) de formagéao atual.

Foi feito todo o planejamento para o Seminario Formativo, novamente com a
ideia de utilizar-se de orientagdes a partir de um guia tematico reflexivo, visando
revisitar as experiéncias escolares, as experiéncias vivenciadas durante o Estagio
Supervisionado, experiéncias de docéncia, como possibilidade de apreensio de seus
processos de formacao.

Planejou-se também realizar orientagdes, dindmicas e oficinas de producoes
reflexivas (auto)biograficas sobre as experiéncias do contexto de formacao e das
histérias de vida para produgao de escritas narrativas (auto)biograficas, sempre frente
ao critério de que as participantes tivessem realizado o estagio de docéncia na EJA.

Qual nao foi a surpresa, que no dia combinado, conforme estratégias de
divulgacgao e oferta, sendo no periodo de pés-férias académicas, para nao atrapalhar
o andamento do ano letivo, compareceram somente 4 (quatro) académicas que nao

haviam realizado o referido estagio, mas que tinham se interessado pela proposta do
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curso de formacdo. O Seminario aconteceu com algumas adaptagdes e
encaminhamentos, porém os dados coletados nao foram utilizados por ndo atender
aos critérios de inclusdo na pesquisa.

Dado os desafios e limites da pesquisa de campo, e vinculado ao processo
formativo e exigéncia de pratica de docéncia via estagio doutoral, e frente as
avaliagbes de cada etapa da pesquisa, delineou-se nova estratégia para
recolher/produzir os dados, no decorrer do préprio contexto, tempo/espago de
formacao da disciplina de Pratica Pedagogica: Estagio em Docéncia nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), na qual a
pesquisadora realizou o estagio doutoral.

Esse conjunto de experiéncias proporcionou inumeras reflexdes sobre o ato
de pesquisar, e os desafios impostos na pesquisa de campo, na producao de dados,
exigindo novos posicionamentos, uma aproximagao diferente daquela imaginada
inicialmente para a pesquisa.

Familiarizar-se com os sentidos e as significagdes das dimensdes pessoais e
profissionais na formacgédo docente e os desafios da escrita (auto)biografica a reunir

um grupo para falar e escrever sobre si, exigiu um repensar da pesquisa.

3.4 PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

No transcorrer das Fases da pesquisa, varias opgdes metodoldgicas foram se
delineando, entre tentativas, avaliagbes e possibilidades conforme ja apresentadas
anteriormente. Frente a avaliacdo e amadurecimento das questdes metodoldgicas, e
dado os desafios impostos pelos limites da pesquisa de campo, e vinculado ao
processo formativo no proprio contexto da disciplina de Pratica Pedagdgica: Estagio
em Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na EJA, a qual a pesquisadora
se propds a realizar o estagio doutoral, e assim poder acompanhar uma turma para
além do olhar somente de docente, mas agora como pesquisadora, pois havia a
professora docente responsavel pela disciplina em questio?®, delineou-se como uma

importante oportunidade, no decorrer do semestre letivo, ao acompanhar e auxiliar

%6 Agradecimentos especiais a Professora Dr® Marilia Andrade Torales Campos, que gentiimente
acolheu e possibilitou esse espago de formacao dupla, e trocas essenciais nos contributos de
formacao.
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nas orientacao tanto do estagio, como na proposta de Pesquisa Formagao ao longo
do segundo semestre do ano de 2019.

Nesse sentido, a ideia de propor a “escrita de si” em narrativa (auto)biografica
como recurso que registra a “historia de vida e a histéria vivida” em uma dinamica
prospectiva, unindo as trés dimensdes da temporalidade (passado, presente e futuro),
visou dar bases para o processo reflexivo em formagao. “Esse recurso pode se aplicar
aos diversos setores da formacao de adultos, interessar a publicos tanto universitarios
como profissionais, inscrever-se em acdes de orientacdo ou de reorientacao
profissional ou acompanhar dispositivos de insergdo profissional [...]” (DELORY-
MOMBERGER, 2008, p. 100).

Pretendendo nao interferir, necessariamente, nas demandas e orientagdes do
estagio em docéncia, delineou-se, no decorrer das orientacbes desse estagio,
oferecer Oficinas Biograficas conforme cronograma (ANEXO [) com momentos
reflexivos com Roteiros para Roda de Conversa previamente definidos (APENDICE
II), as quais foram gravadas e transcritas, de forma a subsidiar as reflexdes para obter
ao final do periodo de estagio, as “escritas de si” em forma de narrativas
(auto)biogréficas reflexivas sobre a histéria de vida e de formagao desse periodo, bem
como reflexées para o Memorial de Formagao desse periodo, expostas nos relatérios
finais de estagio supervisionado.

Tal procedimento metodologico proposto foi baseado na experiéncia de
Delory-Momberger (2010), descrito como Oficina Biografica, apresentado no
Dicionario de Verbetes Relacionados no site do GESTRADO? — Grupo de Estudos
sobre Politica Educacional e Trabalho docente da Universidade Federal de Minas
Gerais.

Essa metodologia € descrita e detalhada por Delory-Momberger (2010) como
pratica das “histérias de vida em formagao” e se apoia na ideia da apropriacédo de sua
“historia” pelo individuo que faz a narrativa de sua vida, e nesse caso vincula a um
processo formativo tdo importante como o vivenciado no estagio em docéncia.

Segundo Delory-Momberger (2010) por seu poder de configuragao, pelo
principio de coeréncia e de continuidade que introduz na representagao da vida, a

narrativa (auto)biografica da acesso as formas e aos valores segundo os quais um

27 Disponivel em: <http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-verbetes&id=298>. Acesso em 01 maio
2019.
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individuo constroi o sentido de sua experiéncia no seio do mundo social. Assim, a
autora sugere uma primeira abordagem que chama de primeiro tempo, sendo um
tempo de informagéo sobre o procedimento, os objetivos da oficina e os mecanismos
trabalhados ao longo da produgéo desses dados (auto)biograficos.

Esse primeiro encontro destinado a Pesquisa Formacao, ocorreu no dia 14 de
Agosto de 2019, logo apdés os encontros das orientagdes iniciais inerentes a
procedimentos de estagio, apresentagao do contexto estrutural dos componentes de
pratica de ensino e de estagio como cenario da formacgao inicial, e das caracteristicas
gerais das escolas e perfis de estudantes da EJA.

Em se tratando da génese e dos procedimentos de (auto)biograficos,
Passeggi (2008) admite que no ato de narrar experiéncias pessoais ou profissionais
“é possivel transformar saberes implicitos em conhecimento (pesquisa), promovendo,
ao mesmo tempo, a reinvengéao de si” (PASSEGGI, 2008, p. 45).

A ideia desse primeiro encontro era detalhar as informagées, para os registros
(auto)biograficos ao longo das observacbes e vivéncias no campo de estagio,
possibilitando assim que processos reflexivos perpassassem todo o periodo, desde
as primeiras orientagdes até a conclusao, sendo apos a realizagao deste, ao longo da
vida docente, por isso a definicdo de que essa primeira Oficina Biografica ocorresse
logo no inicio do periodo de estagio.

O segundo momento denominado por Delory-Momberger (2010) de
elaboragdo, negociagéo e ratificagdo coletiva do contrato biografico, foi discutido com
os estagiarios ainda nesse primeiro dia. Eles receberem as informagdes de que se
tratava de uma pesquisa formacgao e da necessidade de que cada um manifestasse
tanto oralmente, como posteriormente consentimento assinado o seu aceite em
participar da mesma. Realizado os acordos, e informando-os que se tratava de um
projeto de tese, esclarecendo-os ainda sobre os procedimentos éticos de pesquisa,
encaminhou-se para assinatura do Termo de Esclarecimento Livre e Consentido - o
TCLE (APENDICE ).

Em relagéo a especificidade desse contrato biografico, houve necessidade de
esclarecimentos e o (re)conhecimento de que, em se tratando de uma pesquisa
(auto)biogréafica, tera o acompanhamento de uma professora pesquisadora/

formadora, vinculada a Universidade, no caso a Professora Orientadora da Pesquisa,
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bem como foi esclarecida a necessidade de instalag&o de principios éticos que fazem
parte do movimento da pesquisa e da relagao entre os pesquisados/pesquisadores.

Dessa forma, foi garantido o principio de liberdade de participar do grupo e de
disponibilizar suas reflexdes (auto)biograficas na forma de escrita narrativa, tanto
durante os encontros quanto na entrega do documento em forma de memorial de
formacao (relatério de estagio) ao final do periodo.

Do mesmo modo, foram enfatizados que os encontros das Oficinas
Biograficas como um espaco-tempo de aprendizagens importante tanto na reflexao
pessoal, como no seu processo de formagao, esclarecendo assim riscos quanto a
questdes emocionais que por ventura pudessem aparecer, por se tratar de um
processo reflexivo existencial, conferindo assim o principio da convivialidade e
confiabilidade entre os participantes.

Para sensibilizar tal reflexao foi solicitada, desde o primeiro encontro,
reflexdes sobre a histéria de vida, memodria sobre a escola que frequentou, como
aprendeu a ler e escrever, entre outras questdes, desde os professores de referéncia
e de nao referéncia, bem como um rememorar das aulas vividas em suas trajetorias
como estudantes desde a escola até o ingresso a Universidade, conforme roteiros
para as Oficinas Biogréaficas (APENDICE I1).

Foram orientados ainda, em como realizar os registros do contexto de
experiéncias de Pratica Pedagdgica/estagio em docéncia e as reflexdes suscitadas a
partir dos encaminhamentos propostos no decorrer do estagio. A motivagéo para essa
etapa de escrita centrada no percurso atual, ou seja, uma “escrita de si”, de suas
construgdes com base no repertério de conhecimento definidos como os conteudos e
as estratégias para sua aplicagéo; o papel do estagio como iniciagdo a docéncia e
como campo de conhecimento na formagao de professores; o papel dos professores-
formadores e de professores colaboradores; o tempo de escola na condicdo de
estagiario; a escola de estagio como lugar de iniciacdo a docéncia, de interagdo com
a universidade e de construgao da identidade docente e da profissionalidade.

As orientagdes foram no sentido de evocar os saberes da experiéncia, como
sendo, “os saberes que nos movem, nos guiam, nos inspiram, nos dao sentido, os que
fazem com que encontremos um caminho entre 0 que somos e o0 que desejamos ser”
(CONTRERAS, 2002, p. 4), bem como na definigcdo de Larrosa (2002, p. 25), ao definir

experiéncia “como aquilo que nos passa, ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao
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passar-nos nos forma e nos transforma”. Diz-nos que a informacéo, o fato vivido nao
se configura como experiéncia em si porque o status das informagdes e dos fatos
vividos pode ser evasivo e pode ser também superficial, ao ser concebido como ‘saber
das coisas’, saber dos fatos, mas sem o sentido causado por estes fatos. Dessa forma,
reitera que o sentido que damos aos fatos e ao que nos acontece € o que,
concretamente, pode ser definido por experiéncia.

Segundo Delory-Momberger (2010), as questdes envolvidas nesse dispositivo
metodologico podem ser sintetizadas sob dois aspectos complementares: convém,
primeiramente, distinguir claramente o procedimento da oficina biografica de um
procedimento terapéutico, garantindo o objetivo estritamente formativo do
procedimento desenvolvido. Para a autora, se as oficinas biograficas buscam um
efeito transformador, ele ndo deve ser confundido com o efeito de um trabalho
introspectivo realizado no contexto de uma psicoterapia. O projeto de si, que implica
o trabalho biogréfico, se desenvolve no contexto da publicidade de uma narrativa de
vida que postula uma inteligibilidade partilhada. O segundo aspecto: a pratica das
oficinas biograficas mostra que a eficacia da histéria de vida em formagao esta ligada
a dimensao de socializagao inerente a atividade biografica. Para autora, as situagdes
de formagdo que exigem a reflexividade biografica s&o casos particulares —
deliberados e organizados — de ativacdo do processo de biografizagdo pelo qual os
individuos se inscrevem subjetivamente nos contextos e ambientes sociais.

Ainda, segundo a autora, na narrativa reconstruida de seu proprio percurso, o
individuo se faz intérprete de si mesmo: ele explicita as etapas e os campos tematicos
de sua prépria construgdo biografic