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RESUMO: Discussoes sobre as especificidades da Educacio de Jovens e Adultos - EJA nos cursos de
formacio inicial e continuada de professores de Ciéncias no Brasil ainda sao pontuais. Muitas vezes, se
reconhece a necessidade da insergao desse tema, mas nao hd professores com formacio especifica. Nu-
cleos de estudos e pesquisa, que promovem interagdes sociais entre diversos sujeitos envolvidos com a
EJA podem contribuir na redu¢io dos problemas de formagao. Nossos estudos indicam que interagoes
dialdgicas entre professores permitem a caracterizacio da prética docente em contextos especificos,
contribuindo na tomada de consciéncia das a¢oes e melhoria no planejamento de momentos voltados
para a formagcao inicial e continuada de professores. Conhecimentos sao construidos coletivamente em
uma interagio teoria-pritica melhorando a prdtica docente.

PALAVRAS CHAVE: Prética docente, Educagao de Jovens e Adultos, Nicleos de estudo.

OBJETIVOS

O objetivo do presente trabalho ¢é apresentar andlises sobre a contribui¢io de um nucleo de estudos e
pesquisa na formagao de professores da drea de Ensino de Ciéncias em interagio com professores de
outras dreas do conhecimento, a partir da caracterizagio da pritica docente na EJA.

MARCO TEORICO

Apés virias criticas a0 modelo da Racionalidade Técnica na formacio de professores, a concepgio de
um bom professor deixa de ser aquele que conhece apenas o contetido e domina algumas técnicas.
Outros conhecimentos passam a ser valorizados, tais como: pedagégico de contetdos e curriculares
(SHULMAN, 1986).

Esses conhecimentos sdo vélidos, por exemplo, ao se pensar em uma modalidade de ensino especi-
fica: a EJA. No Brasil, mais de 14 milhées de jovens e adultos, com 15 anos ou mais, sio analfabetos
(IBGE, 2010). Dada a dimensdo do problema entendemos que sao timidas as politicas educacionais
brasileiras que estao sendo estruturadas na tentativa de reverter esse cendrio. Sendo a EJA uma mo-
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dalidade de ensino, hd se reconhecer que os processos de ensino-aprendizagem para esse publico sao
diferentes (FREIRE, 2011).

Nesse contexto, situam-se os professores, que apesar de concordarem sobre a importancia da discus-
sao pedagdgica para a EJA tém dificuldade em implementar propostas diferenciadas, uma vez que nao
tiveram nenhuma formagio ou preparo para isso. Nesse contexto, nicleos de estudos e pesquisa entre
professores em formagao inicial - PF/ e continuada - PFC mediados por professores formadores - PF,
proporcionam ricas interagoes sociais a partir do didlogo entre conhecimentos estruturados na pratica
docente e em pesquisas e reflexoes tedricas (MALDANER, 2000). Tendo como base esses pressupos-
tos, essa pesquisa foi estruturada e realizada.

METODOLOGIA

Este trabalho caracteriza-se metodologicamente como uma pesquisa-participante (DEMO, 2004) des-
envolvida no 4mbito do Nucleo de Estudos e Pesquisa em Ensino de Ciéncias do Instituto Federal de
Educagio, Ciéncia e Tecnologia de Goids — Campus Inhumas - NEPEC. Reunides quinzenais, ao lon-
go do segundo semestre de 2012, foram realizadas tendo como tema geral a Formagio de Professores
e a EJA no Ensino de Ciéncias.

Foi feito um convite a todos os professores de um curso técnico integrado ao ensino médio na drea
de Informdtica do Programa Nacional de Integragao da Educagao Profissional com a Educagao Bdsica
na Modalidade de Educagio de Jovens e Adultos — PROEJA do IFG. Havia professores das dreas de
Histéria, Matemadtica, Biologia, Quimica e Informdtica. Participaram também professores formadores
e professores em formagio em Quimica do IFG.

Todas as reunides, no total de oito, foram gravadas em video e analisadas. No presente trabalho
apresentamos a andlise de duas.

Como pressupostos tedricos de andlise utilizamos Bakhtin (2011) na Andlise de Discurso e Vigotski
(2001), no processo de elaboragao conceitual nas interagdes discursivas.

RESULTADOS

Por meio das andlises identificamos os discursos recorrentes nas enunciacoes dos participantes possi-
bilitando a construgio de categorias, que permitiu caracterizar os conceitos que os PF/ e PFC trazem
da sua vivéncia, seja académica, seja profissional em relagio a EJA. Trés categorias foram estruturadas:

1. Tipos de Discurso.
2. Enfoques do Discurso na Caracterizagio da EJA.
3. Dimensio da Pritica Docente.

Neste artigo, o nosso foco de discussao serd a categoria 3 (Quadro 1).

Quadro 1.
Dimensio da Prdtica Docente
Dimensao da Pritica Docente Definicio
Pressupostos da Prética Pressupostos, tedricos ou nio, que orientam o planejamento ¢ acio do
professor.
Situagio diddtica Acio docente em sala de aula considerando a interacio professor-aluno.
Reflexao docente Reflexdo do professor sobre a sua pratica
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Referenciais importantes da formacio de professores (SCHON, 1997; TARDIF, 2002) dio énfase
a epistemologia da prdtica como modelo de formacio de professores. No entanto, nos referenciando
em autores da teoria histérico-cultural, tais como Vigotski (2001) e Duarte (2003), afirmamos que a
valorizacio dos conceitos espontineos, elaborados na prética educacional, deve ser apenas o primeiro
passo dos cursos de formagao inicial e continuada de professores - FIC. Os conhecimentos teéricos,
que contribuem na elaboracio de conceitos cientificos pelos professores, sao importantes na consti-
tuigao desse profissional.

Nesse sentido, as discussdes do grupo se pautaram em textos da drea educacional de jovens e adultos
com enfoque no Ensino de Ciéncias. Nas reuniées, como ja descrito, ndo haviam somente professo-
res da drea de Ciéncias, dessa forma houve um esfor¢o deliberado em considerar os conhecimentos
especificos de cada drea, numa intera¢io multidisciplinar, contribuindo na ampliagio das anélises da
complexidade docente.

Pelo discurso, percebemos que a Reflexdo Docente contribuiu para a participagio desses professores
nas reuniées, que enfatizaram as problemdticas enfrentadas na sala de aula (Fragmento 1).

Fragmento 1

3!. PFC3: A primeira vez que eu trabalhei foi no primeiro semestre de 2010, depois, fiquei uns dois se-
mestres sem trabalhar com o PROEJA. Voltei a trabalhar e estou a algum tempo trabalhando com eles. Eu
tenho percebido que nds precisamos conhecer um pouco mais, aprender um pouco mais sobre eles, enten-
der a situagio desses alunos e tentar desenvolver ferramentas, tentar desenvolver metodologias que sejam
mais, como se diz? Mais adequadas a esse publico. [...] Porque nds nio temos atingido os nossos objetivos,
a evasio, a reprovagio de certa forma, mostram isso... (Grifo nosso).

Analisando a fala de PFC3, ao afirmar que «tem percebido» a necessidade de conhecer melhor o
publico da EJA, notamos que essa conclusio nao foi construida instantaneamente e nem a partir de
estudos tedricos sobre os jovens e adultos. Ela se deu a partir de elaboracio de conceitos espontineos
vinculados a sua agio em sala de aula. No entanto, pela sua decisdo em participar das reunides, per-
cebemos a importincia em recorrer aos conhecimentos cientificos para dar suporte a sua agdo. Se o
conteddo dessa formagio «for macicamente reduzido ao exercicio de uma reflexio sobre os saberes
profissionais, de cardter tdcito, pessoal [...]» (DUARTE, 2003, p. 620), as reunides pouco adiantariam.
Os conhecimentos necessdrios ao professor vao além dos conhecimentos adquiridos em sala de aula.
Assim, a retomada dos estudos, por meio da formacao continuada, possibilita uma rica interagao entre
os problemas identificados na sala de aula e os conhecimentos teéricos da academia.

Ainda no turno 3, PFC3 levanta uma problemadtica da EJA: evasio e reprovagio. Pela andlise histérica da
escolarizacao dessas pessoas, que um dia foram excluidas do direito a educagio, pode afirmar que geralmente
nao se reconhece as especificidades dos educandos (OLIVEIRA, 2007). A escola, muitas vezes, reforca e
reproduz a exclusdo. Uma das causas desse problema, por exemplo, s3o as propostas curriculares, que per-
manecem baseadas na fragmentagio do conhecimento e isso deve ser repensado nos cursos de formagio.

No turno 3, PFC3 fala também em desenvolvimento de ferramentas e metodologias. A aula acon-
tece e mesmo diante de problemas complexos ela continuard acontecendo. Isso é um fator que leva os
professores a uma pergunta comum: como fazer? Nesse sentido, uma dimensio da prética pedagdgica
recorrente nas enunciagoes do professor é a Situagdo diddtica, que envolve a agio do professor dentro
de sala de aula. Tanto os PFI, quantos os PFC, falam do desejo em ter métodos especificos para se
trabalhar, dando énfase & perspectiva do «como» (Fragmento 2).

1. Cada fala, nas transcricoes, é denominada Turno.
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Fragmento 2

2. PFCI: [...] eu trabalhava em um projeto anterior com ‘Lixo Eletrdnico’ e nés fizemos algumas visitas
técnicas e vi a necessidade de saber um pouco mais dessa parte que envolve a Quimica e questoes do pes-
soal do PROEJA. Porque nds faziamos uma visita muito «técnica». Entao, como trabalhar com isso?

4. PFII: [...] na primeira vez que a gente esteve ld (se refere a aula de Quimica em que faz estdgio) é
bastante diferente do que a gente jd tinha visto no Ensino Médio e no Ensino Superior. As vezes a fala ¢
rdpida e tem que explicar de novo, eles nao entendem. Entdo como fazer? E dificil...

Entendemos a necessidade da discussio de metodologias para serem utilizadas nas aulas, mas com
cuidado para nao cair em um modelo tecnicista. As discussoes curriculares precisam estar pautadas
numa perspectiva critica de curriculo (APPLE, 2006). A dimensao do como — prioridade das perspec-
tivas técnicas — ndo estard ausente, mas serd pensada em suas multiplas relagdes com outras questdes,
privilegiadas e centrais na teorizacdo critica, a saber: o que, por qué, para quem ¢ quem decide.

Nesse sentido, PF faz um questionamento sobre a escolha de contetdos das disciplinas e PFC3 traz
um exemplo da sua disciplina (Fragmento 3).

Fragmento 3

61. PF: Na quimica a carga-hordria ¢ reduzida [...] e ai tenta condensar um ano em seis meses, nio
repensa a prética, nem os conteidos que vao abordar, como vio abordar [...]

75. PFC3: [...] a Matemitica é de certa forma privilegiada no projeto, pois é a que tem maior carga-
hordria [...] e ndo é possivel ver tudo. Eu, por semestre, consigo dar, no mdximo, metade.

78. PFC2: Eu acho que tem que ser revisto, porque na Quimica, mesmo no ensino médio, ¢ con-
teido demais. Nio precisava daquilo tudo [...]

79. PFC3: Eu nao acho que a gente tem que se preocupar em terminar todo o contetdo, ele tem
que aprender... [...]

81. PFC3: S6 que como estd no projeto, também fico assim... preocupado em nio estar cumprindo
0 que estd escrito... pois, o projeto ¢ esse, de certa forma, o aluno estd sendo enganado.

Observamos nesse trecho, no «nao-dito» do discurso, os Pressupostos da Prdtica. Analisando a cadeia
enunciativa, identificamos o conflito de PFC3 ao apresentar a dificuldade em concluir os conteddos:
a0 mesmo tempo em que reconhece a impossibilidade de ministrar todo o conteddo estabelecido no
projeto, no turno seguinte ele admite sua preocupacio em nao estar «cumprindo o que estd escrito» e
enganar o aluno. PFC3 evidencia a preocupacio com a aprendizagem, demonstrando uma visio critica
de educacio. Talvez ele concluiu isso a partir de seu cotidiano escolar, da reflexdo realizada durante os
anos de trabalho ou por meio de leituras da drea educacional da linha critica. No entanto, no turno
81, PFC3 demonstra inseguranca em nio estar cumprindo o contetido. Percebemos a importincia de
estudos tedricos que embasem a sua argumentagao e justificativa em nao priorizar o excesso de contet-
do e sim a aprendizagem.

O professor necessita de autonomia para decidir quais contetdos serdo trabalhados, mas essa de-
cisao nio deve ser individual, e sim decorrente de reunides coletivas com grupos de professores.

Um professor de histéria ou de matemdtica, de ciéncias ou estudos sociais [...] tém cada um
uma contribuigio especifica a dar, em vista da democratizacio da sociedade brasileira, do aten-
dimento aos interesses das camadas populares, da transformagao estrutural da sociedade. [...]
tal contribuigdo serd tanto mais eficaz quanto mais o professor for capaz de compreender os
vinculos da sua prética com a prética social global. (SAVIANI, 2008, p. 64).
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Afirmamos assim que a preocupagio central do professor deve ser a aprendizagem dos conceitos
cientificos que tenham relagao com temas da sua vivéncia.

Es necesario no tener miedo a innovar. Ante el fracaso generalizado de la ensefianza de las ciencias, deben
elaborarse e implementarse nuevas propuestas, pero las innovaciones deben ser cuidadosamente elaboradas
(Echeverria; Santos; Costa, 2012).

Finalizando a discussao, foi possivel identificar que vérias agoes dos professores em sala de aula e
ideias dos professores em formacio estdao baseadas em critérios subjetivos e muitas vezes nao conse-
guem explicar ou justificar suas agoes (Fragmento 4).

Fragmento 4

205. PFCI: Eu tento fazer o que eu queria que fosse feito comigo...

No entanto, consideramos fundamental, na agio docente a tomada de consciéncia. Vigotski
(2001), ao discutir o desenvolvimento das funcoes psicoldgicas superiores, afirma que dominamos
essas funcoes 2 medida que ela se intelectualiza, sendo que a tomada de consciéncia faz parte desse
processo.

CONCLUSOES

A experiéncia de formagao inicial e continuada de professores, a partir de ntcleos de estudos e pesqui-
sa, se mostrou relevante frente as limitagdes encontradas em cursos de formacdo. A partir das andlises
realizadas podemos fazer algumas consideragoes:

— As interagdes sociais entre professores com formagoes diferenciadas contribuem na tomada de
consciéncia das a¢des realizadas melhorando o planejamento de agoes futuras.

— O reconhecimento das especificidades da EJA possibilita ao professor, a partir de estudos teéri-
cos, repensar ¢ mudar a prdtica.

— Os cursos de formagio devem contribuir na inter-relagio teoria-prdtica, a partir de agdes que
vinculem formacio inicial e continuada de professores.

— Ncleos de estudos permanentes ¢ um apoio tedrico e pratico para que professores que estdo em
sala de aula saiam do isolamento de sua agao e compartilhe experiéncias promovendo a cons-
trugao coletiva de conhecimentos.
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