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RESUMO

O inicio de carreira docente ¢ um periodo caracterizado por aspectos de
sobrevivéncia e descoberta. A formacao inicial ndo contempla os diversos anseios que exigem
a carreira docente, por isso o professor iniciante tende a passar por dificuldades para as quais
ndo foi instruido a lidar. Neste contexto, ¢ importante que haja acompanhamento e apoio ao
iniciante,para que essas dificuldades sejam amenizadas e o docente ndo abandone a carreira
nos anos iniciais. O trabalho teve por objetivo evidenciar e analisar as principais dificuldades
enfrentadas pelo professor de matematica em inicio de carreira que atua na Educagdo de
Jovens e Adultos. A pesquisa foi norteada pelas seguintes questdes: Quais as reais
dificuldades e dilemas que o professor iniciante de matematica defronta-se na EJA? E como
as vém enfrentando? Para auxiliar a reflexao sobre estas questdes, o referencial teérico conta
com auxilio de autores como, Michael Huberman, Simon Veenman, Carlos Marcelo Garcia,
Maria da Concei¢ao F. R. Fonseca, entre outros, para discutir aspectos da formagdo docente,
inicio de carreira e educacdo matematica na EJA. A pesquisa teve uma abordagem qualitativa
e foi encaminhada como um estudo descritivo-explicativo. Os sujeitos investigados foram
quatro professores que lecionam Matematica no Ensino Fundamental e Médio da EJA na
Rede Estadual de Ensino no municipio de Juina, MT. Os dados foram coletados por meio de
questionarios direcionados aos professores. Os resultados da pesquisa mostram que as
dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes na EJA, sdo reflexos de suas respectivas
formagao inicial, pois nesta fase de absor¢ao de conhecimento de diversas areas do saber, ndo

foi possibilitado ao entdo discente saberes relacionados ao contexto da EJA.

Palavras-chave: Formacao inicial. Inicio de carreira. Educagao de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

The early teaching career is a period characterized by aspects of survival and
discovery. Initial training does not address the various anxieties that require teaching career,
so the novice teacher tends to go through trouble which was not instructed to deal with. In this
context, it is important that there is monitoring and supporting the beginner, so that these
difficulties will be eased and the teacher does not abandon his career in the early years. The
study aimed to highlight and analyze the main difficulties faced by the math teacher early-
stage engaged in Youth and Adult Education. The research was guided by the following
questions: What are the real difficulties and dilemmas that the math beginning teacher is faced
in EJA? And how have faced? To assist reflection on these issues, the theoretical framework
relies on aid from authors such as Michael Huberman, Simon Veenman, Carlos Marcelo
Garcia, Maria da Conceicdo FR Fonseca, among others, to discuss aspects of teacher
education, early career and mathematics education in adult education. The research had a
qualitative approach and was sent as a descriptive and explanatory study. The research
subjects were four teachers who teach Mathematics in primary and secondary education of
EJA in State Schools in the city of Juina, MT. Data were collected through questionnaires
addressed to teachers. The survey results show that the difficulties faced by beginning
teachers in adult education, are reflections of their respective initial training, because at this
stage of knowledge absorption from different areas of knowledge, it has not enabled the then

student knowledge related to the context of adult education.

Keywords: Initial training. Early career.Youth and Adult Education.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

O interesse em pesquisar um determinado tema nao ¢ aleatorio, mas sim fortemente
motivado por indaga¢des acerca daquilo que acredita-se ser relevante para a educacio.

Algumas destas tém origem durante a formacao inicial (graduagao).

As motivagdes pela escolha do tema desta pesquisa surgiram durante a graduagao,
mais especificamente na realizagdo do estdgio supervisionado no Ensino Médio. Naquela
ocasido, constataram-se diversas dificuldades que o professor em inicio de carreira enfrenta
(relagao professor x aluno, falhas em sua formacgao inicial, impacto com a realidade escolar,

estrutura da escola, etc.).

Inicialmente levantou-se a hipotese de realizar-se uma pesquisa acerca das
dificuldades enfrentadas pelo professor no Ensino Médio. Entretanto, apos a realizagdo da
leitura de trabalhos denominados “estado do conhecimento” ou “estado da arte”, como por
exemplo,Papi e Martins (2010), Perrelli (2013) e Mira ¢ Romanowski (2014), notou-se serem
raras as pesquisas que investigaram as dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes
inseridos em determinadas modalidades de ensino, dentre elas a Educag¢dao de Jovens e
Adultos (EJA). Esta modalidade de ensino possui caracteristicas proprias que a diferenciam
principalmente do ensino regular (seu publico ¢ formado por individuos que ficaram longos
periodos longe da escola ou nunca a frequentaram, sdao adultos trabalhadores, na maioria dos

casos responsaveis pelo sustento da familia, etc.).

Essas leituras auxiliaram a clarear um pouco mais o objeto de estudo e, apos varias
conversas e reflexdes com o orientador, considera-se pertinente projetar uma pesquisa cujo
foco fosse as dificuldades vivenciadas pelo professor de matematica em inicio de carreira na

EJA.

Buscando situar o tema no contexto da producdo académica, e na expectativa de

reafirmar a decisdo pela pesquisa, inicia-se o trabalho de revisao bibliografica.
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1.1 Inicio de carreira docente na EJA: o que dizem as pesquisas sobre este periodo

As bases de dados que deram suporte para a realizacdo desse mapeamento foram: (a)
Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenagcdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), disponivel em: www.capes.br; (b) Google académico, disponivel em:

scholar.google.com.br.

No banco de Teses e Dissertagdes da CAPES, foram encontradas 19produgdes
relacionadas ao professor de Matematica na EJA, no periodo 2000-2012, das quais consideram-se
apenas trésdas Dissertacdes, por terem mais afinidade com a tematica desta pesquisa. Deste
quantitativo, apenas uma contemplava osdesafios do professor de matematica iniciante na EJA.
No Google académico foram levantados cerca de 40 artigos relacionados ao tema, desses
relevaram-se somente sete. Porém, apenas dois foram usados exclusivamente, pois atendiam os

anseios da pesquisa.

O quadro 1 sintetiza os trabalhos (artigos e tese) encontrados que discorrem
especificamente a respeito das dificuldades enfrentadas pelo professor em inicio de carreira na

EJA.

QUADRO 1 - TRABALHOS QUE ABORDAM SOBRE O PROFESSOR DE
MATEMATICA EM INICIO DE CARREIRA NA EJA

AUTOR(ES) ANO TITULO DO TRABALHO

Artigos
Gabriela de A. 2014 | A educagdo de jovens e adultos e as dificuldades
Carvalho e Maria J. enfrentadas por professores de uma escola ptblica de
C. dos Santos Fortaleza
Diana dos S. 2014 | Dificuldades enfrentadas por professores e alunos da EJA
Machado, Lyvia P. no processo de ensino e aprendizagem de matematica
Correia e Organdi
M. Rovetta

Tese
Rosa Cristina 2011 | Caminhos e desafios da formacao de educadores de jovens
Porcaro e adultos

Fonte: Elaborado pelo autor do presente trabalho.

Quais as principais evidéncias apontadas nesses trabalhos em relagao as dificuldades

enfrentadas pelo professores de matematica em inicio de carreira na EJA?
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As pesquisas selecionadas as dificuldades enfrentadas por professores iniciantes que
lecionam na EJA sdo muitas: a falta de material didatico especifico a esta modalidade de
ensino, a matriz curricular que se opde a realidade desses alunos, a falta de incentivo por parte
das Secretarias de Educacao, etc. (PORCARO, 2011). Para o autor, a politica de ensino
adotada pelo atual governo, que exige do aluno a obrigatoriedade de cursar varias disciplinas
de uma s6 vez, dificulta ainda mais sua inser¢do na escola. Isso porque, se o estudante estd a
algum tempo fora da escola ele tera dificuldades e, provavelmente, ndo conseguird lidar ao

mesmo tempo com varias disciplinas.

Porcaro (2011) e Machado, Correia e Rovetta (2014) entendem que, um grande
desafio ao trabalho docente ¢ pensar em uma proposta de trabalho que, além de atender a
especificidade de cada aluno, contemple também os horarios rigidos, os modulos de aula e a

formulacao do processo, isso sem perder a qualidade.

[...] a implementag¢do do poder publico de um projeto que era de um movimento
popular, tendo de se encaixar num modelo que ja estd dado, dentro das leis. Essa
tendéncia do sistema de ensino de enrijecer o processo de aprendizagem da EJA,
buscando padroniza-la, de acordo com o ensino regular. Arroyo (2008 apud Porcaro,
2011, p. 105).

Segundo Machado, Correia e Rovetta (2014) outro ponto a ser considerado ¢ a forma
como sao abordados os contetdos matematicos, a metodologia de ensino usada no ensino
regular ndo pode ser a mesma na EJA. De acordo com os autores, o professor deve tomar o
maximo de cuidado para ndo desenvolver um sentimento de exclusdo nos alunos que, em sua
maioria, sdo adultos, ndo sendo, portanto, conveniente utilizar a mesma linguagem para

ensinar matematica destinada as criangas.

Carvalho e Santos (2014) denominam esse comportamento por parte dos professores
de infantilizacdo dos discentes. Os autores explicam que o fato de os jovens e adultos ndo
terem cursado o Ensino Fundamental ou Médio na idade escolar apropriada, faz com que
varios docentes criem metodologias de ensino igual a utilizada na escolarizagao de criangas.
Contudo, os autores afirmam ser importante considerar que os alunos adultos estio munidos

de inimeras experiéncias extraescolares.

Uma das primeiras dificuldades que o professor iniciante enfrentard na EJA ¢ o fato
de adaptar-se ao novo, ou seja, um mundo com realidades diferentes. O professor encontrara
jovens e adultos que mesmo ap6s um dia cansativo de servigo vao a escola em busca do

conhecimento e ainda tém de lidar com o fato de ndo terem finalizado os estudos. Nesse
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momento o professor deve refletir: como relacionar o aprendizado em sala com o cotidiano
desses alunos, considerando que eles vivem contextos culturais totalmente diferentes, ou seja,
idades e pensamentos totalmente diferentes? O desafio do professor ¢ incentivar o estudante a
participar e se relacionar no processo de ensino aprendizagem, para formar um cidadao critico

e pronto para a sociedade (MACHADO; CORREIA; ROVETTA, 2014).

Outra dificuldade enfrentada pelo iniciante refere-se a baixa frequéncia dos alunos
nas aulas ao longo do ano letivo. Isso acontece porque a maioria trabalha durante o dia, e ao

chegar do trabalho ja estdo cansados e nao tem disposicao de ir a escola (PORCARO, 2011).

O desinteresse dos alunos pelos estudos também ¢ um empecilho ao professor
iniciante na EJA, pois muitos alunos vao a escola ndo por vontade propria, mas porque a
familia obriga, ou ainda por imposicdo da justica como forma de reeducagdo por terem
cometido um delito. Essa pratica prejudica o ambiente em sala, pois o aluno esta na escola
obrigado e ndo tem interesse ou motivacdo alguma em estudar. Essa pratica acaba
influenciando o restante da classe que busca o aprendizado (CARVALHO; SANTOS, 2014,
PORCARO, 2011).

Outra dificuldade ¢ em relagdao a baixa participacao da familia na vida escolar do
aluno. Muitos dos pais ndo acompanham a vida escolar do filho, eles apenas matriculam o
jovem na escola € acham que ja cumpriram sua obrigacao, porém isso ndo basta, ¢ necessario
acompanhar e avaliar o desenvolvimento do filho perante o que ¢ proposto. Os alunos da EJA
sdo jovens entre 15 e 17 anos que necessitam do apoio da familia, logo, o distanciamento
entre familia e escola tende a prejudicar o desenvolvimento e aprendizagem do aluno no

ambito escolar (CARVALHO; SANTOS, 2014).

O aumento no nimero de adolescentes egressos do ensino regular tomou conta do
periodo noturno na EJA, e trouxe consigo a falta de limites, rebeldia, agressividade e

desrespeito com professor (PORCARO, 2011).

A esse respeito, Carvalho e Santos (2014, p. 6) afirmam que

[...] muitos jovens ndo respeitam a autoridade do professor em sala de aula. Nao ¢
raro vermos casos de professores serem agredidos dentro do ambiente escolar.
Muitas vezes, a relagdo familiar e o meio social em que estes jovens estdo inseridos
podem influenciar nesse mau comportamento por parte dos jovens.

Os professores reconhecem que héd necessidade de se buscar meios que visam

estimular a aprendizagem do aluno, contudo, esse objetivo ¢ dificil de alcancar, devido a
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baixa estrutura das escolas que ofertam a modalidade EJA, o espaco ¢ inadequado, a estrutura
e os materiais didaticos atendem alunos do Ensino Fundamental e ndo da EJA, isso dificulta o

trabalho docente (CARVALHO; SANTOS, 2014).

A diversidade etaria também ¢ um desafio ao professor iniciante na EJA. Sao alunos
com idade entre 13 a 60 anos, ou seja, trata-se de realidades e anseios diferentes e ndo ha
possibilidade de se desenvolver um trabalho mais individualizado. Essa heterogeneidade de
alunos numa mesma turma dificulta o trabalho do professor, pois em uma mesma sala de aula
existem alunos que conseguem dialogar com um assunto do seu nivel de ensino e aqueles que

necessitam aprender pontos basicos sobre um determinado conteudo (PORCARO, 2011).

De acordo com Carvalho e Santos (2014), a formagdo académica deveria preparar o
discente para lidar com as dificuldades na EJA, contudo, a formacao universitdria nao
contempla de forma abrangente esta modalidade de ensino. E necessaria uma formagao
metodoldgica significativa e motivadora a esses professores, prepara-los profissionalmente

para atender esses alunos.

Podemos dizer que muitos discentes saem da universidade para o campo profissional
sem terem o conhecimento necessario para atuar com esse publico diferenciado [...]
Podemos salientar que essa mad formacdo académica ¢ percebida quando os
professores assumem uma turma de EJA, em que se deparam com um publico
estudantil diferenciado, com anseios e vivéncias diversificadas, que necessitam de
um ensino direcionado para a sua realidade (CARVALHO; SANTOS, 2014, p. 3).

Porcaro (2011) e Carvalho e Santos (2014) trazem como solugdo para o problema
acima a formacdo continuada, nela os professores iniciantes na EJA tem a oportunidade de
suprir as falhas recorrentes da formacao inicial, proporcionando a eles aprendizagens que
objetivam aprimorar o processo de ensino aprendizagem na EJA. Os autores véem a formacgao
continuada ndo apenas uma relacdo de aprendizagem de metodologias e recursos de ensino,
mas como uma forma de preparar o professor a lidar com as dificuldades do cotidiano, e

assim lidar melhor com a realidade dos alunos na EJA.

Existe a necessidade de se ter um espago voltado a discussdo de um projeto
pedagogico que atenda os anseios da EJA, suas especificidades e caracteristicas particulares.
Ainexisténcia desse espaco voltado a discussdo se déa pelo fato de ndo haver um coordenador
pedagogico com formacao na drea da EJA, que seja capaz tanto de tirar duvidas e dilemas dos
iniciantes na docéncia, quanto de auxiliar e direcionar pedagogicamente a Educacao de Jovens

e Adultos (PORCARO, 2011).



17

1.2 Proposta da pesquisa

Partindo-se da revisao literaria com objetivo de uma maior ¢ melhor compreensao a
respeito das dificuldades do professor iniciante na EJA, define-se pela execucdo de uma
pesquisa com intuito de responder, sobretudo as seguintes questdes: (1) quais as reais
dificuldades e dilemas que o professor iniciante de matematica defronta-se na EJA? (2) e

como as vém enfrentando?

Assim delimitada, a atual pesquisa tem por objetivo geral evidenciar e discutir as

principais dificuldades do professor iniciante na EJA.
Para atingir essa finalidade, definiram-se os seguintes objetivos especificos:

a) Contextualizar a formacao e os saberes docentes;

b) Discorrer sobre o inicio de carreira docente e a respeito da Educacdo de Jovens e
Adultos;

c¢) Constatar quais as principais dificuldades que o professor iniciante tem na EJA;

d) Evidenciar as causas das dificuldades e que medidas estdo sendo tomadas pelos

professores;
Este trabalho esta assim organizado:

No capitulo dois apresenta-sealgumas consideracdes relacionadas a formacao do
professor, com destaque para a importanciada graduagdo na formagao do futuro professor e os
saberes adquiridos nesse periodo. Apresenta-se ainda o contexto historico da Educagdo de

Jovens e Adultos (EJA) e o ensino de matematica nessa modalidade de ensino.

No terceiro capitulo se apresenta algumas teorizacdes acerca do periodo de iniciacao
a docéncia. Para tanto, recorre-se a autores como Michael Huberman, Simon Veenman,

Marcelo Garcia,Maria da ConceicaoF. R.Fonseca,Antonio Novoa, entre outros.

O capitulo quarto trata dopercurso metodologico da pesquisa. Apresentam-se o0s
sujeitos da investigagdodesenvolvida com quatro professores da rede publica do estado de
Mato Grosso no municipio de Juina, que lecionam matematica nos Ensino Fundamental e
Médio da EJA a menos de cinco anos.Discorre-seainda sobre os fundamentos das escolhas
metodoldgicas que orientam este trabalho de abordagem qualitativa, conduzido como um

estudo descritivo e explicativo, cujos dados foram obtidos utilizando-se questionarios.
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No capitulo cincoapresenta-se e discute-se os dados da pesquisa, a luz das
teorizagdes apresentadas nos capitulos anteriores e em didlogo com as pesquisas apresentadas

na revisao de literatura.

Por ultimo, nas consideragdes finais, faz-se uma sintese dos resultados da pesquisa e
das discussdes relacionadas, apresentandoas principais percepgdes obtidas tanto com a

pesquisa bibliografica quanto a pesquisa qualitativa.
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CAPITULO 2

A FORMACAO DOCENTE

A concepcao atual de formagdo do professor se distancia da antiga ideia reducionista
de “preparagdo”, orientada pela racionalidade técnica, segundo a qual os cursos de formagao
habilitariam o professor, de forma pronta e acabada, a executar um trabalho pensado e
elaborado por especialistas. Hoje entende-se a docéncia como uma profissao complexa e esta
concepgdo implica reconhecer a formagdo do professor como um processo igualmente
complexo, que ndo se inicia nem se esgota nos cursos voltados ao magistério. Na sua
complexidade, a profissao de professor requer a disposi¢ao para a mudanga, o aprendizado
constante, a reflexdo permanente sobre a sua pratica ¢ na pratica, a teorizagao sobre o fazer
docente e seus multiplos determinantes, entre outras exigéncias necessarias a constru¢ao da

sua autonomia no pensar e no agir profissional.

Nesse contexto, pode-se dizer que a formagao do professor € um processo continuo,
inacabado e estende-se durante toda a vida, exigindo a ativa participacdo e empenho de cada
docente (FREIRE, 1996). Contudo, para que isso de fato se concretize “[...] é fundamental
que, na pratica da formagdo docente, o aprendiz de educador assuma que o indispensavel
pensar certo ndo ¢ presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas pelo contrario, o pensar certo que supera o
ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em comunhdo com o professor

formador” (FREIRE, 1996, p. 38-39).

O modo como ¢ executada a formagao docente tem menosprezado constantemente o
crescimento pessoal do professor, confunde-se o formar com formar-se, ndo entendendo que a
logica da atividade educativa as vezes ndo equivale com as ag¢des da propria formagdo. Além
de que ndo hd uma ligacdo entre a formagdo e os projetos das escolas. Portanto, estes
descuidos dificultam que a formagdo docente tenha como alicerce o desenvolvimento

profissional dos professores, nos aspectos individuais e coletivos NOVOA, 1992).

Novoa (1992) afirma que a formagao docente deve buscar desenvolver no professor
uma postura critica e reflexiva, mostrando os meios para atingir um pensamento autdbnomo
que facilite as agdes da auto formacdo participativa. O docente em formagdo necessita

também de um investimento pessoal, esse periodo deve ser caracterizado pelos aspectos de
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liberdade e criatividade em relagdo ao seu trajeto e projetos proprios. Tendo em vista que tal

préatica possibilitard o desenvolvimento de sua identidade pessoal e profissional.

[...] importa valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacio das politicas educativas (NOVOA, 1992, p. 16).

Leigos os que pensam que a formacdo se constitui apenas por acumulos de
conhecimentos, cursos ou técnicas. Para sua construgdo ¢ essencial a realizagdo tanto de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas, quanto de uma reconstru¢do continua da
identidade pessoal. Portanto, ¢ imprescindivel investir no professor e valorizar seu saber da

experiéncia (NOVOA, 1992).

Faz-se necessario diferenciar os modelos e as praticas de formacao, instaurando
novos vinculos dos docentes com os saberes pedagogicos e cientificos. As fases da formagao
sdo: experimentagdo, inovacao, analise de novos métodos de trabalho pedagogico e reflexdo
critica sobre seu uso. A formag¢do ainda passa por meios de investigagdo inteiramente ligados

com as praticas educativas (NOVOA, 1992).

De acordo com Bandeira (2006, p. 4), a formagao dos professores

[...] € apontada como uma das principais responsaveis pelos problemas da educagio.
Ainda que tenha ocorrido uma verdadeira revolugdo nesse campo nos ultimos vinte
anos, a formagdo deixa muito a desejar, ha ainda grande dificuldade em se por em
pratica, concepgdes ¢ modelos inovadores. Dessa forma, de um lado as escolas se
fecham as suas experiéncias ¢ ao seu contexto e por outro lado, convivesse com um
academicismo excessivo que ndo retrata a escola real. Em conseqiiéncia ha uma
discrepancia entre um academicismo exacerbado e um empirismo tradicional, ambos
sdo criticaveis.

A questdo ndo ¢ estimular somente a experiéncia num aspecto pedagodgico e sim
mobiliza-la também na producdo de saberes. Sendo assim, ¢ fundamental que haja grupos de
autoformacdo participativa, ou seja, que sejam capazes de entender o sujeito no geral,
aceitando que a formagdo docente ¢ um processo interativo e dinamico. A partilha de

experiéncias e saberes ratifica um espago de formacdo reciproco, onde cada docente ¢

incumbido de exercer tanto o papel de formador quanto de formando (NOVOA, 1992).

O dialogo entre os professores ¢ fundamental para consolidar saberes emergentes da
pratica profissional. Mas a criagdo de redes coletivas de trabalho constitui, também,
um fator decisivo de socializa¢do profissional e de afirmagdo de valores proprios da
profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos
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professores passa pela produgdo de saberes ¢ de valores que dém corpo a um
exercicio autdnomo da profissdo docente (NOVOA, 1992, p. 14).

A formacgdo continua realizada de forma individual aos professores em tese favorece
a aquisicao de conhecimentos e de técnicas, entretanto, contribui para o isolamento e atestam
um retrato de professores que transmitem um conhecimento gerado no exterior da profissao.
Noévoa (1992, p. 15) relata que as “praticas de formacdo que tomem como referéncia as
dimensdes coletivas contribuem para a emancipacao profissional e para a consolidagdo de

uma profissdo que ¢ autdnoma na producdo dos seus saberes e dos seus valores”.

A formacdo docente ndo pode se desligar da producdo de saberes, nem tdo pouco
deixar que ocorra intervencdes no campo profissional. As instituicdes de ensino regular ndo
tém condic¢des de buscar mudangas sem o apoio ¢ empenho do professor, ¢ o docente por sua
vez nao evolui sem que a transformagdo também ocorra na escola. Portanto, o
desenvolvimento profissional do docente deve estar interligado a escola e seus

projetos(NOVOA, 1992).

A formagdo de professores deve ser concebida como uma das componentes da
mudanga, em conexdo estreita com outros sectores e areas de interven¢do, € ndo
como uma espécie de condi¢do prévia da mudanga. A formagdo ndo se faz antes da
mudanga, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢co de inovagdo e de procura dos
melhores percursos para a transformagio da escola. E esta perspectiva ecoldgica de
mudanga interativa dos profissionais e dos contextos que da um novo sentido as
préticas de formagio de professores centradas nas escolas (NOVOA, 1992, p. 17).

Dialogar sobre formagdo docente ¢ tratar de um investimento educacional nos
programas escolares. O desafio da formacdo docente consiste em ver a escola como local
educativo, no qual formar e trabalhar sdo atividades diferentes. A formacdo deve ser
enxergada como acdo constante, que deve estar presente no cotidiano tanto dos professores
quanto da escola, a fim de impedir que seja empregada como meio de intervengdo nas agdes

profissionais e organizacionais (BANDEIRA, 2006).

2.1 Saberes docentes

Para que a prética educativa seja de fato concretizada faz-se necessario a mobilizagado
de diversos saberes por parte do professor. E primordial que o futuro professor, desde o inicio
de sua experiéncia formadora, tenha uma postura de sujeito que também produz saber e se

convenga terminantemente de que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, e sim criar as
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oportunidades e condi¢des para que essa producdo ou constru¢do ocorra. Este saber tdo
necessario ao professor ndo pode ser apenas aprendido por ele e pelos alunos, mas também

deve ser frequentemente visto e vivido (FREIRE, 1996).

A relagdo dos professores com os saberes ¢ meramente a de agente da transmissao,
de depositario ou de objeto de saberes, nunca de geradores de um saber ou saberes. Ao
contrario a essa conduta erronea, se o docente no exercicio de sua profissdo pudesse
estabelecer seus saberes oriundos da formagao profissional, das disciplinas, dos curriculos e
da experiéncia de fato soaria como uma confirmagdo social de sua fun¢ao e de liberdade de

por em uso sua pratica (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

Tanto a pratica pedagdgica quanto os saberes docentes estdo amplamente
relacionados entre si, pois no exercicio da profissao eles sao mobilizados, formados e
reformados pelos docentes. Nesse periodo onde efetivamente deve-se fazer uso da pratica
pedagbgica, o professor busca auxilio em seus saberes tedricos e praticos. Entretanto, os
saberes necessarios a pratica docente formam um conjunto oriundo de diferentes fontes, seja
de programas universitarios, livros didaticos, disciplinas contempladas na formacdo, etc

(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

ParaTardif, Lessard e Lahaye (1991) a relagdao dos professores com os saberes nao ¢é
uma mera transmissdo de conhecimentos j& estabelecidos. Sua aplicacdo se constitui de
diferentes saberes nos quais os docentes a fortalecem a partir de distintas relagdes. Denomina-
se saber docente como um saber plural, constituido pela mistura aproximadamente coerente
de saberes vindo da formagdo profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da

experiéncia.

Conclui-se, que os saberes necessarios ao docente segundo Tardif, Lessard e Lahaye
(1991) estao classificados em quatro grupos: saberes profissionais, disciplinares, curriculares
e da experiéncia. Sendo assim, se faz necessario descrevé-los de forma concisa para maior e

melhor entendimento.

Denomina-se saberes profissionais aqueles que sdao fornecidos pela ciéncia da
educacdo e pelos saberes pedagdgicos. Especificamente, os saberes profissionais sdo um
conjunto, gerados e transmitidos pelas instituicdes de ensino, nas quais sdo incumbidas
durante o periodo académico pela formacdao do professor. Nesse periodo o ainda discente

entra em contato com as ciéncias da educacao e adquire conhecimento que, se transformara
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em saberes no qual tem como finalidade a formacdo cientifica do professor (TARDIF;

LESSARD; LAHAYE, 1991).

Os saberes disciplinares sao denominados de sociais, esses sdo aqueles selecionados
especificamente pelas institui¢des universitarias. Na formacao inicial ou continuada faculdade
dispdem ao estudante de diversas disciplinas, como por exemplo, a matematica, historia,
literatura, etc. o conjunto de saberes adquiridos perante estas matérias sdo chamados de
disciplinares. De acordo com Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 220), “esses saberes
correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde nossa
sociedade, tal qual encontram-se hoje integrados — sob a forma de disciplinas — a

universidade, no quadro de faculdades e de programas distintos”.

Os curriculares sdo aqueles que se fazem presente nos programas escolares (objetivos
conteudos ¢ métodos), nos quais os professores no decorrer de sua carreira docente se
apoderam e descobrem como usé-los. Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 220) classificam os
saberes curriculares como aqueles que “correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacdo na cultura
erudita”. A partir dessa afirmagao conclui-se que ¢ de extrema importancia que o professor
tenha o conhecimento do programa escolar para que tenha capacidade de proceder com suas

atividades e assim buscar atingir seu propdésito educacional.

Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares que o(a)s professore(a)s
possuem ou transmitem, ndo sdo o saber do(a)s professore(a)s ou o saber docente.
De fato, o corpo docente ndo se encontra na origem da definicdo e da sele¢do dos
saberes que a escola e a universidade transmitem. Ele ndo controla diretamente, nem
mesmo indiretamente, o processo de definicdo e selecdo dos saberes sociais que sdo
transformadores em saberes escolares (disciplinares e curriculares) através das
categorias, dos programas, das matérias, das disciplinas que a institui¢do escolar
gera ¢ impde como modelo da cultura erudita (TARDIF; LESSARD; LAHAYE,
1991, p. 221-222).

E de fundamental importancia a carreira docente os saberes da experiéncia. Estes por
sua vez sao produzidos pelos professores no exercicio de sua profissdo, ou seja, saberes do
cotidiano e que se desenvolvem a partir da propria pratica docente. Tardif, Lessard e Lahaye
(1991, p. 220, grifo do autor) relatam que “esse saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. Eles incorporam-se a vida vivéncia individual e coletiva sob forma de habituse de

habilidades, de saber fazer e de saber ser”.
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Dentre os saberes necessarios ao docente, Pimenta (1999) evidencia o da experiéncia,
segundo o autor este ¢ um saber que ja ¢ vivenciado desde o periodo de aluno na
escolarizagdo, para em seguida ser agregado com os do dia a dia da carreira docente. Os
saberes pedagogicos sdo construidos na pratica, ou seja, desde o contato com os saberes da
educacdo até o da pedagogia, onde se encontram as ferramentas necessarias para constru¢ao
de sua propria pratica e saberes do conhecimento, a partir disso o docente constata quao

importante ¢ o conhecimento e sua valia na sociedade.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.231) concluem seu trabalho dizendo a respeito de

um ultimo saber:

Saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes das institui¢des de
formacdo, da formagdo profissional, do curriculo, e da pratica cotidiana, o saber
docente parece, portanto, essencialmente heterogéneo. Mas essa heterogeneidade
ndo se deve apenas a natureza dos saberes que se dizem presentes, ela decorre
também da situagdo do corpo docente face aos demais grupos produtores e
detentores de saberes e as institui¢des de formagao.

2.3 A Educacio de Jovens e Adultos no Brasil: contexto histérico e ensino de matematica

Levantamentos do INEP apresentados por Beisiegel (1974) indicam que, a maior
parte dos estados brasileiros assumiu iniciativas de implantacdo do ensino de adultos a partir
de 1930. Antes disso, algumas iniciativas pontuais e de curta duracdo atenderam de certa

forma uma parcela da populagdo adulta analfabeta.

E possivel compreender tais iniciativas analisando-se as transformagdes pelas quais o

pais estava passando, principalmente no contexto economico.

Segundo Aranha (2006), com a crise do modelo oligarquico agroexportador e o
processo de industrializacdo e concentracdo populacional nos centros urbanos, a educagao
basica e gratuita passa a ser impulsionada pelo governo federal. Nessa época, o pensamento
da elite era de oferecer instrug¢do para todos. Havia a crenga de que a educagdo seria capaz de
mudar a mentalidade e a alma das pessoas, facilitando o desempenho do governo no controle

social e na preparacao dos sujeitos para as responsabilidades da cidadania.

Nessa concepcao, € com o objetivo de reduzir os elevados indices de analfabetismo

registrado em todo o pais, o governo provisério de Getilio Vargas criou, em 1930, o
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Ministério de Educacdo e Saude, que se tornou um importante 6rgio para o planejamento das

reformas educacionais em ambito nacional (ARANHA, 2006).

Logo nos anos seguintes, uma das principais agdes do Ministério nessa dire¢ao foi a
promulgacao da Constitui¢do Federal de 1934 que, pela primeira vez, declarou a educagdo
como direito de todos, cabendo a familia e aos poderes publicos a responsabilidade em
ministra-la. A Constituigdo estabeleceu a criacdo de um Plano Nacional de Educacido que
atribuia ao estado a responsabilidade pelo ensino primério gratuito e de frequéncia
obrigatoria, estendendo-se para adultos analfabetos ou com pouca escolaridade. Entretanto,
conforme analisa Rodrigues (2008, p. 40), “devido a instituicdo do Estado Novo, o Plano
Nacional n3o foi votado e, por exigéncia das elites, com medo das conquistas sociais ja
alcancadas, o ensino ¢ desenvolvido ndo de forma extensiva, mas, em forma de supletivo para

jovens e adultos analfabetos”.

Estudos e pesquisas realizadas pelo INEP, criado em 1938 possibilitaram a
instituicdo, em 1942, do Fundo Nacional do Ensino Priméario, o qual teria a obrigagdo de

ofertar a educagdo primaria também para o ensino supletivo.

Na década de 1940 se concretizaram as primeiras ac¢des politicas e pedagogicas no
intuito de oferecer escolarizacdo as camadas da populacdo até entdo excluidas da escola. Entre
estas, destacam-se a instituicdo do FNEP, os primeiros livros dedicados ao ensino supletivo, a
instalacdo do SEA — 6rgdo que tinha como meta reorientar € coordenar em nivel nacional os
trabalhos dos planos anuais do ensino supletivo para adolescentes e adultos analfabetos — e o
lancamento da CEAA. Essa campanha, que tinha como objetivo “recuperar parte da
populagdo analfabeta que era excluida do processo de desenvolvimento do pais” (SOUZA,
2007, p. 58), foi destinada a alfabetiza¢do da populagdo analfabeta e estendeu-se até o final da

década de 1950 (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Em 1945, com o final da ditadura de Getulio Vargas e devido ao fortalecimento dos
principios democraticos, a proposta de alfabetizacdo de adultos almejava ampliar o
contingente de eleitores no pais (RODRIGUES, 2008). Nesse mesmo ano foi criada a
UNESCO que passou a exigir dos paises que o integrava (entre eles o Brasil) a educacdo dos
adultos analfabetos. Assim, em 1947, o governo lancou a primeira Campanha de Educacdo de
Adultos, com apelo ao engajamento de voluntdrios para erradicar o analfabetismo que, a
época, era visto como causa, € nao como efeito, do parco desenvolvimento do pais (SOARES;

GALVAO, 2005).
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Com a criacdo da Campanha Nacional de Educacdo Rural em 1952, a educagdo de
adultos passou a ser entendida principalmente como educacdo de base e associada ao
desenvolvimento comunitario. Tal politica de governo visava o aumento da produgao agricola

e restringiu-se apenas a alfabetizacao de adultos (GADOTTI, 2001).

Ainda nessa década foi criada a Campanha Nacional de Erradicagdo do
Analfabetismo (1958), que priorizava o atendimento as criangas e aos jovens, por entender
que a educacdo poderia resultar em mudangas nas condigdes de vida desses sujeitos. Essa
campanha foi extinta em 1963, juntamente com as outras campanhas até entdo existentes:
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos, Campanha de Educagdo de Adultos e
Campanha Nacional de Educacdo Rural (GADOTT]I, 2001).

No final da década de 1950, muitas eram as criticas a educacdo de adultos,
principalmente relacionadas ao componente pedagdgico que, de acordo com Gadotti (2001),

era orientado por duas tendéncias:

A educagdo de adultos entendida como educacdo libertadora, como conscientiza¢do
(Paulo Freire) e a educagdo de adultos entendida como educag¢do funcional
(profissional), isto €, o treinamento de mao-de-obra mais produtiva, itil ao projeto
de desenvolvimento nacional dependente (GADOTTI, 2001, p. 35, grifos do autor).

Tais criticas impulsionaram discussdes e reflexdes acerca do ensino de adultos,

fundamentadas principalmente nas contribui¢des de Paulo Freire.

No inicio da década de 1960, os programas de alfabetizagdo e de educacdo popular
passaram a se inspirar na teoria educacional desse educador. A teoria freireana entendia o
analfabetismo como efeito das desigualdades sociais geradas pela estrutura da época e rompia,
assim, com a visdo, predominante da década de 1940, do analfabetismo como causa da dificil
situacdo em que o pais se encontrava. A educacdo comeca a ser vista, entdo, como

possibilidade de reflexao e busca pela superagao das desigualdades sociais (GADOTTI, 2001)

Com essa visdao, em diferentes regides do Brasil destacaram-se, nesse periodo, os
seguintes programas dedicados a educa¢do de adultos: o MEB, o MCP, CPC e o PNA, este

ultimo contava com a presenca de Paulo Freire.

Porém, “o golpe militar de 1964 desativou esses movimentos de conscientizagdo
popular, por considera-los subversivos, e penalizou seus lideres” (ARANHA, 2006, p. 312).
Conforme Haddad e Di Pierro (2000, p. 113),
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A repressdo foi a resposta do Estado autoritario a atuacdo daqueles programas de
educagdo de adultos cujas agdes de natureza politica contrariavam os interesses
impostos pelo golpe militar. A ruptura politica ocorrida com o movimento de 64
tentou acabar com as praticas educativas que auxiliavam na explicitacdo dos
interesses populares. O Estado exercia sua func¢ao de coerc¢do, com fins de garantir a
"normaliza¢ao" das relagdes sociais.

Nessa época, na tentativa de superar o problema dos altos indices de analfabetismo, o
governo militar langou, por intermédio da Lei 5.379/1967, o MOBRAL. (ARANHA, 2006).
Esse programa foi implantado com a promessa de acabar com o analfabetismo num periodo
de dez anos (HADDAD; DI PIERRO, 2000). O MOBRAL *“utilizava o método Paulo Freire,
s6 que esvaziado do conteudo ideologico considerado subversivo. Havia, pois, uma
adulteracdo indevida do método, impensavel sem o processo de conscientizagdo” (ARANHA,
20006, p. 319). O governo se preocupou com a abrangéncia do programa e considerava que “as
argumentacdes de carater pedagogico ndo se faziam necessarias. Havia dinheiro, controle dos
meios de comunicagao, siléncio nas oposigdes e intensa campanha de midia” (HADDAD; DI

PIERRO, 2000, p. 116).

Os ultimos anos do MOBRAL foram marcados por muitas dentincias de ineficiéncia,
desvio de recursos financeiros e divulgacdo de falsos indices de analfabetismo no Brasil.
Criticavam-se os critérios utilizados para recrutar os alfabetizadores, critérios estes limitados
ao simples conhecimento da leitura e escrita. Com isso, muitos alunos aprenderam apenas a
desenhar o nome, o que fez com que 0 MOBRAL passasse a ser visto como um movimento
que ndo garantia aos adultos a possibilidade de continuidade aos estudos (SOARES;

GALVAO, 2005).

Ainda no regime militar ocorreu a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1967 e a
Emenda de 1969 que, de acordo com Paiva (2009, p. 22), asseguravam “o minimo a
educagdo”. A autora assinala que essa Emenda coloca, pela primeira vez, a educacdo como
dever do Estado, apesar de garantir apenas o ensino primario obrigatorio para todos. Dos 7 a

14 anos a educagdo era concebida apenas como direito.

A educagdo de adultos foi alvo de maior atencdo apenas na década de 1970, com a
Lei 5.692/1971 que reestruturou o curso supletivo destinado aqueles que ainda nao haviam
concluido os estudos regulares (ARANHA, 2006). Pela primeira vez uma Lei destinou um
capitulo especifico para a educacdo de adultos - Capitulo IV, sobre o ensino supletivo
(PAIVA, 2009), tendo por finalidade prover a escolarizagdo regular para adolescentes e

adultos que ndo tinham concluido os estudos na idade propria. Nesse sentido, o ensino
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supletivo devia contemplar desde o ensino da leitura, da escrita, da contagem e da formacao
profissional definida em lei até o estudo de disciplinas do ensino regular e a atualizagdo de

conhecimentos (BRASIL, 1971).

Um dos desdobramentos dessa Lei 5.692/1971 foi a implantagdo, em 1974, dos CES.
O ensino supletivo, na concep¢do do governo, teria sua importancia para suprir a
escolarizagdo regular e promover crescente oferta de educagdo continuada que se organizava
com o trinémio tempo, custo e efetividade (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Criticando essa
concepgado, Haddad e Di Pierro (2000, p. 117) ressaltam que o ensino supletivo “se propunha
priorizar solugdes técnicas, deslocando-se do enfrentamento do problema politico da exclusao
do sistema escolar de grande parte da sociedade. Propunha-se realizar uma oferta de

escolarizagdo neutra, que a todos serviria”.

Na década de 1980, devido principalmente a ampliagdo das discussdes acerca da
necessidade de reformulagdo das propostas para a alfabetizagdo de adultos, o MOBRAL foi
extinto (1985), ocupando seu lugar a Fundacdo Educar. Esta Fundacdo, de acordo com
Friedrich et al. (2010, p. 398), possuia “[...] as mesmas caracteristicas do MOBRAL, porém
sem o suporte financeiro necessario para a sua manuten¢ao”. Em relacdo as suas finalidades,

Haddad e Di Pierro (2000, p. 120) afirmam que:

A Educar assumiu a responsabilidade de articular, em conjunto, o subsistema de
ensino supletivo, a politica nacional de educagdo de jovens e adultos, cabendo-lhe
fomentar o atendimento nas séries iniciais do ensino de 1° grau, promover a
formacdo e o aperfeicoamento dos educadores, produzir material didatico,
supervisionar e avaliar as atividades.

Em 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal que ampliou o dever do Estado para
com a educagdo de adultos, garantindo o ensino fundamental obrigatorio e gratuito a todos.
Foi a partir da Constitui¢do Federal de 1988 que a educagao de adultos, além de um dever do
Estado, passou de uma perspectiva de acdo assistencial para a concepcao de um direito

(SOARES; GALVAO, 2005).

Em 1990 a Fundagao Educar foi extinta e a politica da EJA descentralizada, cabendo
aos municipios a responsabilidade pelos programas de educacdo de adultos. Nas palavras de

Haddad e Di Pierro (2000, p. 121), a extingdo da Fundagdo EDUCAR representou

um marco no processo de descentralizacdo da escolarizacdo bésica de jovens e
adultos, que representou a transferéncia direta de responsabilidade publica dos
programas de alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo de jovens e adultos da Unido para os
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municipios. Desde entdo, a Unido ja ndo participa diretamente da prestacdo de
servigos educativos, enquanto a participacdo dos municipios na matricula do ensino

basico de jovens e adultos tendeu ao crescimento continuo [...].
Em substituicdo a Fundacao Educar foi langado o PNAC que prometia transferir “[...]
recursos federais para que instituicdes publicas, privadas € comunitarias promovessem a
alfabetizacdo e a elevacdo dos niveis de escolaridade dos jovens e adultos” (HADDAD; DI

PIERRO, 2000, p. 121). Todavia, o PNAC limitou-se a algumas ag¢des isoladas, sendo

abandonado um ano apds sua criagao.

Com a aprovacao da Lei 9.394, em 1996, foram estabelecidas as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Essa legislagdo rompe com a concepgao de ensino supletivo (provisao de
escolaridade daqueles que ndo a obtiveram em parte ou totalmente no tempo regular) como
concebido na Lei 5.692/1971, e a educacdo de adultos passa entdo a ser denominada EJA. A
Lei 9.394/1996 atribuiu a EJA a condi¢ao de modalidade de ensino, passando assim a ter “um
perfil proprio, uma feigdo especial diante de um processo considerado como medida de
referéncia. Trata-se, pois, de um modo de existir com caracteristica propria” (BRASIL, 2000a,
p. 26). Com essa nova concepgdo passa-se a assegurar a EJA metodologias, curriculos e
material adequado as necessidades especificas do seu alunado (ARAUJO; JARDILINO,
2011).

A LDB 9.394/1996, em seu artigo 3°, estabelece como principios da educagdo a
igualdade de condig¢des para o acesso e a permanéncia na escola, o pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagdgicas, a garantia do padrdo de qualidade, a valorizacdo da experiéncia
extraescolar e a vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais. Esses

principios orientaram a criagdo de propostas/programas alternativos para a EJA.

Nessa perspectiva, a partir da segunda metade da década de 1990 tiveram inicio trés
programas, em nivel federal, destinados a formagao de jovens e adultos: o PAS, o PRONERA
e o PLANFOR. Tais programas destinavam-se a jovens ¢ adultos de baixa renda e
escolaridade, e possuiam “pelo menos dois tragos comuns: nenhum deles foi coordenado pelo
Ministério da Educacdo e todos foram desenvolvidos em regime de parceria, envolvendo
diferentes instancias governamentais, organizacdes da sociedade civil e institui¢cdes de ensino

e pesquisa” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 124).

Apesar das conquistas garantidas pela LDB 9.394/1996, ndo foram destinados a EJA
os recursos do entdo criado FUNDEF, sob a alegagdo de que as matriculas dessa modalidade

de ensino elevariam os gastos com a educacdo. Assim, de acordo com Haddad e Di Pierro
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(2000, p. 123), essa medida, ao focalizar o investimento publico no ensino de criancas e
adolescentes de 7 a 14 anos “desestimulou o setor publico a expandir o Ensino Fundamental

de jovens e adultos”.

A destinacdo de recursos a EJA s6 foi garantida apdés a aprovagao da Lei
11.494/2007, que regulamentou o FUNDEB. Segundo Pinto (2007), foi garantida a inclusdo
da EJA como politica de Estado no sistema de ensino, como forma de garantir o acesso, a

permanéncia e a continuidade de estudos do educando nessa modalidade de educagao.

Com a finalidade de regulamentar os artigos da LDB 9.394/1996 referentes a EJA,
foi aprovado em 10 de maio de 2000 o Parecer CNE/CEB n° 11. Nesse Parecer, a EJA passa a
ter trés fungdes: reparadora (acesso a um direito negado), equalizadora (igualdade de
oportunidades) e qualificadora (atualizacdo e aprendizagem continuas), superando a ideia de
que a fungdo da EJA seria apenas compensar o tempo perdido por aqueles que nao tiveram

acesso ao ensino na idade escolar.

Um avango decorrente desse processo que veio, gradativamente, demarcando as
fungdes da EJA foi a publicacdo da Resolugdo CNE/CEB n°® 01/2000 que estabeleceu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (BRASIL, 2000a).

No ano seguinte a Lei 10.172/2001 cria o Plano Nacional de Educagdo que
“incorpora 26 metas discutidas e defendidas por todos que militavam na EJA, prevendo a
ampliacao dos recursos publicos e a progressiva ampliacao de politicas de financiamento para

a EJA” (ARAUJO; JARDILINO, 2011, p. 63).

A primeira década do século XXI assiste a criacdo de diversos programas
governamentais, na perspectiva de ofertar maiores oportunidades aos alunos jovens e adultos:
Brasil Alfabetizado (em 2003), o PROEJA em 2006, o ProJovem Rural e Urbano em 2007, e
o PNLD/EJA, em 2007. O PNLD/EJA garante a distribuicdo de livros didaticos
especificamente desenhados para a Educa¢do de Jovens e Adultos para o Ensino Fundamental
e ndo para o Ensino Médio (este utiliza os livros didaticos do PNLD/Ensino Médio regular).

O PROEJA ¢ o ProJovem sdo voltados a Educagao profissional.

Pode-se dizer que nas ultimas décadas, a EJA alcancou avancgos significativos, entre
estes, a elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA que recomenda, entre
outras acoes, a contextualizacdo do curriculo, o emprego de metodologias adequadas e a
formacgao especifica dos educadores para atuarem nessa modalidade de ensino. Esse conjunto

de agdes visa contribuir para o enfrentamento do grande desafio que se apresenta ao nosso
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pais, qual seja o de proporcionar oportunidades de formacao aos jovens e adultos com pouca

ou nenhuma escolaridade.

Devido a essas mudangas houve a necessidade de reestruturar o publico alvo da EJA.
Essa abrangéncia de acesso a escola acarretou para o surgimento de um novo perfil de aluno

portadores de novas diferengas (FONSECA, 2007).

Essas transformacdes obrigariam a uma reconfigura¢do das propostas pedagogicas,
especialmente para os sistemas publicos de ensino, e, de modo muito particular,
definiram a necessidade de um novo equacionamento das iniciativas da Educacdo de
Jovens e Adultos (FONSECA, 2002, p. 27).

Antes de tecer algum comentdrio a respeito do ensino de matematica na EJA, ¢
preciso entender as pessoas que a frequentam. Fonseca (2007, p. 80) especifica bem quem sao

esses individuos.

Além de se ter muito pouco conhecimento acumulado sobre os processos cognitivos,
em particular na aprendizagem do adulto, as condi¢des de excluido da escola e de
pertencer a um grupo sociocultural distinto daquele para o qual a escola foi
tradicionalmente dirigida — que € que caracteriza o publico da EJA.

Por mais que a educagdo de jovens e adultos signifique uma modalidade que atende
pela idade, o trago que define a EJA ¢ a caracterizacdo sociocultural de seu publico, ou seja, €
preciso perceber a EJA ndo por uma modalidade de ensino que ¢ frequentada por jovens e
adultos e sim entender o porqué desse corte etario. E com este pensamento que o professor de
matematica deve entrar em sala, buscar compreender o que os alunos verdadeiramente sdo,

jovens e adultos (FONSECA, 2007)

Um dos motivos que levam a pessoa ja na idade adulta a procurar a escola
novamente ou pela primeira vez se diz respeito a necessidade que demanda o mercado de
trabalho, que constantemente evolui e obriga também o crescimento dos individuos, além de
que uma pessoa com certo grau de estudo € mais valorizado em sociedade. Porém, este ndo ¢
0 Unico ponto forte do retorno, o aluno da EJA tem o desejo e a consciéncia da conquista de
um direito. Eis aqui um grande desafio aos educadores da EJA, atender homens e mulheres
que precisam, que querem e que reivindicam a escola. Cabe agora ao professor analisar e
considerar este tripé formado de necessidade, desejo e direito para atender os alunos e
visualizd-los como individuos de conhecimentos e aprendizagem (FONSECA, 2007, grifo

Nnosso).
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Fonseca (2007) destaca trés campos que definem o lugar social dos alunos na EJA: a
condi¢do de ndo-crianga, a condi¢do de excluido da escola ¢ a condicdo de membros de

determinados grupos culturais.

A condi¢do de ndo-crianga (adulto, jovem, adolescente acima dos 14 anos) tem
grande destaque nos trabalhos que engloba a educacdo de jovens e adultos. Entretanto, para
entendé-la € preciso regredir ao passado, em 1996 foi criado o FUNDEF, a funcdo desse
fundo era distribuir verbas vindas da arrecadacdo de impostos a municipios e estados,
contudo, os valores eram equivalentes ao nimero de matriculas realizadas nas redes de Ensino
Fundamental. Nesse mesmo periodo o veto presidencial determinou que as matriculas
efetuadas em programas de EJA, no qual eram gerados por essas redes, fossem imediatamente
excluidas da contagem que determina o valor de repasse do FUNDEF aos municipios e

estados (FONSECA, 2007).

Desde entdo o direito fundamental a educacdo publica de qualidade e exclusiva a
jovens e adultos ficou incumbida a boa vontade dos governos estaduais e municipais, que por
sua vez buscaria implementar projetos especificos para os alunos dessa modalidade, sem
dispor ja ajuda do governo federal que em tese ¢ o responsavel maior pela escolarizagdo de

todos (FONSECA, 2007, grifo da autora).

Na falta de lugar adequado para o ensino de Jovens e Adultos, as escolas que nao
dispdem deste local, fazem improvisos em turmas do Ensino Fundamental. O resultado, so
pode ser um trabalho pedagdgico que ¢ feita de forma inadequada e com restrigdes. Fonseca

(2007, p. 18) reforga esta ideia:

[...] desconfortos e constrangimentos pelos quais ndo raro aluno e alunas ndo-
criangas confessam passar, que vao desde o simples fato de estar numa sala de aula
lado a lado com criangas (ou adolescentes), que tém outro ritmo, outra expectativa,
outra atitude, outras indagagdes e outro tipo de respostas no jogo das relagdes
pedagdgicas, até o incomodo fisico imposto por instalagdes e mobiliario
dimensionados para o porte infantil ou incomodo estético causado pelo cenario ou
pela trilha sonora, decorado ou selecionado segundo os temas e gostos da infancia (e
as vezes, mas muito mais raramente, da adolescéncia).

As consequéncias de inser¢ao dessa inadequada metodologia de ensino refletem

diretamente na conduta do aluno. E o que descreve Fonseca (2007, p. 37)

[...] em geral pessoas adultas, quando ndo introjetam completamente as
representagdes que lhes atribuem professores, a escola, o sistema, ou a sociedade,
tendem a ndo formular explicitamente seu desconforto ou constrangimento diante de
acdes pedagogicas [...] se deixam invadir pelo desinteresse e pelo desanimo,
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alimentado, principalmente, pela impossibilidade de conferir sentido aquilo que se
véem obrigados a realizar. Nesses casos, o ensino de matematica podera contribuir
para um novo episdédio de evasdo da escola, na medida em que ndo consegue
oferecer aos alunos e as alunas da EJA razdes ou motivacdo para nela permanecerem
e reproduz formulas de descriminagdo etdria, cultural ou social para justificar
insucessos dos processos de ensino-aprendizagem.

A educagdo matematica na EJA ndo pode ser um ensino voltado a graduandos, pos-
graduados ou participantes de cursos de matematica especializada. Na realidade se trata de
alunos com escolaridade basica, incompleta ou nunca iniciada, que recorrem as escolas ja na
idade adulta. O fato de interromper os estudos no passado, ou seja, o ndo uso de um servigo
disposto, gera um sentimento de exclusdo social e cultural. Entretanto, futuramente devido o
retorno a escola, gera ao individuo uma nova oportunidade de re-inclusdo social (FONSECA,

2007).

Os alunos da EJA procuram expor que o fato deles terem dificuldades e limitagdes na
compreensdo dos conteidos matematicos, ¢ devido a idade avangada e inadequada ao
aprendizado. Eximindo assim, as instituicdes de ensino e suas praticas, a sociedade, os
modelos socioecondmicos ¢ as (0) pressdes culturais e tomando para si a responsabilidade e
condigdo irreversivel de um possivel fracasso que terdo nesse novo ou primeiro COmpromisso

escolar (FONSECA, 2007).

Contudo, esta concepc¢do de vinculo entre o deficitde aprendizagem com a idade ¢
freqiiente no senso comum, mas pouca apoiada por estudos. E o que defende Palacios (1995,

p. 22)

[...] o que determina o nivel de competéncia cognitiva das pessoas mais velhas ndo ¢é
tanto a idade em si mesma quanto uma série de fatores de natureza diversa. Entre
esses fatores, Palacios destaca o nivel de satde, o nivel educativo e cultural, a
experiéncia profissional e o tonus vital da pessoa.

Outro aspecto negativo no processo de ensino aprendizagem da matematica na EJA ¢
a infantilizagdo do ensino. O contato inicial com a matematica na EJA deve ser gradativo, de
maneira que resgate conceitos perdidos ou nem vistos ainda, esse esforco inicial ¢
denominado de alfabetizagdo matematica. A de se louvar tal ideia, entretanto, os meios que
sdo empregados para chegar aos fins sdo inadequados, isso porque as estratégias de ensino
provém de uma transposi¢do erronea dos métodos usados em sala de aula com alunos
menores de sete anos, ou seja, ¢ meio que feito uma adaptagdo para o ensino na EJA. Para

Fonseca (2007, p. 35)
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[...] essa interpretag@o ndo nos parece 14 muito adequada nem mesmo em se tratando
de criangas nas fases iniciais de escolarizagdo, uma vez que antes da vivéncia
escolar, muitos contatos ja foram efetuados com a Matematica, e mesmo com sua
linguagem. Entretanto, caberia falar de procedimento de alfabetizacdo matematica
de jovens e adultos se ao termo atribuissemos o sentido de um envolvimento
consciente com praticas e critérios matematicos, ou ainda, de um esforgo pedagogico
em prol dessa conscientizagdo. Tal conscientizacdo estaria marcada ndo s6 pela
capacidade de selecionar e utilizar estratégias matematicas de maneira eficaz, mas
também pela visdo critica da fungéo social das praticas e dos critérios, de sua sele¢do
e de sua utilizacdo, de suas expressoes e de seus registros.

A evasdo escolar ¢ problema grave que ocorre nas diversas modalidades de ensino,
mas infelizmente esse fato ¢ rotineiro na EJA. Os motivos que levam a desisténcia do aluno
ndo podem estar estritamente relacionados ao mau desempenho perante a matematica. Por
mais infeliz que tenha sido a experiéncia nesta disciplina, as causas ou justificativas para a
evasdo se também mais por fatores externos da escola. Fonseca (2007, p. 32-33) relata com

riqueza de detalhes os motivos desta evasdo na EJA.

Deixam a escola para trabalhar; deixam a escola porque as condigdes de acesso ou
de seguranga sdo precarias; deixam a escola porque os horarios e as exigéncias sdo
incompativeis com as responsabilidades que viram obrigados a assumir. Deixam a
escola porque ndo ha vaga, ndo tem professor, ndo tem material. Deixam a escola,
sobretudo porque nao consideram que a formacdo escolar seja assim tdo relevante
que justifique enfrentar toda essa gama de obstaculos a sua permanéncia ali.

Para Fonseca (2007) uma dificuldade adicional vivenciada por educadores na EJA.
As vezes a faixa etaria dos professores ¢ inferior a dos alunos, quando o publico alvo sdo
criancas e adolescentes este fato ¢ benéfico, pois os alunos tende a aceitar em determinadas
ocasides a opinido do professor, ja que ele passou por esta fase. Entretanto, quando os alunos
tém as idades superiores a do professor este recurso fica inviavel, pois evidente que os alunos

que estdo em sala ja passaram por fases ainda ndo presenciadas pelo docente.

[...] A atitude de escuta atenta e generosa assumida por esse profissional tera que ser
ai ainda mais cuidadosa e despojada — e, por isso, extremamente importante para sua
formacdo profissional e pessoal — na acolhida de um outro que ele reconhece ter
vivenciado experiéncias que lhe escapam ndo s6 por seus significados socioculturais
mas também do ponto de vista da trajetéria e do desenvolvimento humanos
(FONSECA, 2007, p. 63).

Um dos pontos fundamentais para enfrentar as dificuldades na Educagdo de Jovens e
Adultos, especificamente a do professor de matematica, ¢ a formacao docente, entretanto, isso

também € um desafio. A esse respeito Fonseca (2007, p. 54-55) afirma ser
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[...] mais um desafio para o desenvolvimento de experiéncias significativas na area
da EJA: formar professores, Educadores Matematicos de Jovens e Adultos, com
uma generosa e sensivel disponibilidade para compartilhar com seus alunos as
demandas as preocupacdes, os anseios e os sonhos da vida adulta, e com uma
consciéncia atenta e critica da dimensao politica do seu fazer pedagogico, que os
habilite a participar da Educagdo Matematica de seus alunos e de suas alunas,
pessoas jovens e adultas, com a honestidade, o compromisso e o entusiasmo que
essa tarefa exige.

Nesse contexto, verifica-se que o desafio de atuar na EJA, assim como em outras
modalidades de ensino, esta diretamente relacionado com os conhecimentos adquiridos

durante a formagao inicial do futuro professor.
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CAPITULO 3

A INICIACAO A DOCENCIA

Garcia (2010) descreve o inicio da carreira docente como sendo um periodo de
inser¢do profissional no ensino, onde o professor realizard a transicao de estudante a docente.
Este periodo ¢ marcado por tensdes e aprendizagens intensas em contextos normalmente
desconhecidos, onde o professor iniciante ird obter conhecimento profissional e ganhara certo
equilibrio emocional. A fun¢do imposta ao professor iniciante é a de absorver conhecimentos
sobre os alunos, o curriculo e situagdo escolar, tragar o curriculo e ensino mais apropriado,
formar em sala um grupo de aprendizagem e procurar desenvolver sua identidade profissional,

tudo isso com a mesma responsabilidade que teria um professor experiente.

O periodo de iniciagdo ao ensino representa o ritual que ha de permitir transmitir a
cultura docente ao professor iniciante (os conhecimentos, modelos, valores e
simbolos da profissdo), a integra¢do da cultura na personalidade do préprio
professor, assim como a adaptagdo do mesmo ao entorno social em que desenvolve
sua atividade docente. Tal adaptagdo pode ser facil quando o entorno sociocultural
coincide com as caracteristicas do professor iniciante. No entanto, tal processo pode
ser mais dificil quando deve se integrar a culturas que lhe sdo desconhecidas até o
momento de comegar a ensinar (GARCIA, 2010, p. 30).

O inicio de carreira também ¢ um periodo de constru¢ao da identidade docente, ela se
ajusta de forma gradativa e pouco reflexiva, isso € denominado aprendizagem informal. Nessa
fase se apresenta ao docente diversos modelos, a partir deles o professor procura se identificar
e descobrir sua propria identidade docente, na maioria das vezes a influéncia acontece mais
por aspectos emocionais do que racionais. Essa conexdo entre aspectos emocionais e
aquisicdo da identidade docente, deve ser levada em consideracio no momento de analisar a

profissionaliza¢cdo docente (GARCIA, 2010, grifo nosso).

Huberman (1989) afirma que o professor iniciante passapor algumas fases. A
primeira delas refere-se a entrada na carreira, e divide-se entre periodo de sobrevivéncia e
descoberta. As demais fases sdo: estabilizagdo, diversificagdo, por-se em questdo, serenidade

e distanciamento afetivo, conservantismo e lamentacdes e, por ultimo, o desinvestimento.

A fase inicial a docéncia um periodo de que varia de dois a trés anos de ensino, nessa
que ¢ a primeira fase destaca por Huberman (1989), a entrada na carreira, ¢ caracterizada

pelos aspectos de sobrevivéncia e descoberta. O autor traduz a sobrevivéncia como:
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[...] o aspecto da sobrevivéncia traduz o que se chama vulgarmente o choque do
real, a constatacdo da complexidade da situacdo profissional: o tatear constante, a
preocupagdo consigo proprio (Estou a me aguentar?), a distancia entre os ideais e as
realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em
fazer face, simultancamente, a relacdo pedagogica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilagdo entre relagdes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico inadequado etc
(HUBERMAN, 1989, p.39, grifos do autor).

Veenman (1984, grifo nosso) define o choque de realidade como sendo um periodo
em que o iniciante a docéncia esta em colapso, com ideais adquiridos na formacao inicial e a
realidade trabalhosa e rude da vida cotidiana na classe. Para o autor o termo choque de
realidadeé¢ usado meio que de forma equivocada, isso porque propde somente um choque
muito curto pelo qual se tem que passar. Na verdade o choque da realidade envolve a
percepcao de uma realidade complicada que se forga constantemente sobre o professor em
inicio de carreira. Esta realidade deve ser desbravada diariamente, principalmente nos anos
iniciais a docéncia.

Para Miiller-Fohfbrodt (1978 apud VEENMAN 1984) o choque de realidade pode
ser ocasionado por diferentes formas, pessoal ou situacional. A primeira se refere a escolha
erronea pela profissdo de professor, atitudes incorretas com caracteristicas de personalidade
desapropriada. J4 as causas situacionais ocorrem devido a falta de treinamento profissional,
relacdo de autoridade, burocracia, falta de material e suprimentos pedagdgicos, soliddo no
local de trabalho e as varias tarefas que um docente deve cumprir. De vez em quando o
professor em inicio de carreira tem a responsabilidade por turmas mais dificeis, menos

capazes ou tém de ensinar matérias nas quais ndo esta preparado.

Miiller-Fohfbrodt, Cloetta e Dann (1978 apud VEENMAN, 1984, p. 2-3)

distinguiram cinco indica¢des de um choque de realidade:

1. Percepgdes de problemas: esta categoria inclui problemas e pressoes
subjetivamente experienciados, queixas sobre carga de trabalho, stress e queixas
psicoldgicas e fisicas. 2. Mudangas de comportamento: estdo implicadas as
mudangas no comportamento de ensinar contrarias as proprias crengas pessoais
devido a pressdes externas. 3. Mudangas de atitudes: estdo implicadas as mudangas
nos sistemas de crenga (p.ex., uma mudanca de atitudes progressivas para
conservadores com relagdo aos métodos de ensinar). 4. Mudangas de personalidade:
esta categoria refere a mudancas no dominio emocional (p.ex., labilidade-
estabilidade) e autoconceito. 5. Abandonar a carreira de professor: a desilusdo pode
ser tao grande que o professor iniciante abandona cedo a profissao.
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O aspecto de descoberta transpassa a exaltagdo inicial de estar finalmente numa
situacdo de responsabilidade, ou seja, de ter sua sala, alunos e um programa. Huberman
(1989) afirma que, tanto a sobrevivéncia quanto a descoberta sdo aspectos que caminham
juntos, sendo que a segunda ¢ que permite suportar a primeira. Contudo, constata-se a
existéncia de perfis docentes com um sé dos componentes, firmando-se como superior. Ou até
mesmo perfis docentes com outras caracteristicas como de indiferenca, quanto pior melhor, de

serenidade ou de frustragao.

De forma geral, a estabilizacao refere-se a um periodo de escolha subjetiva ¢ de um
ato administrativo. As pessoas passam a ser professores, isso a seu ver ¢ também aos olhos
dos outros, ndo obrigatoriamente por toda a carreira profissional, mas por um periodo de 8 a
10 anos no minimo. A escolha de uma identidade profissional resulta a recusa mesmo que por
certo periodo a existéncia de outras identidades, este ato de escolher e renunciar associa-se a
transicdo da adolescéncia a vida adulta, onde os compromissos trazem consequéncias

(HUBERMAN, 1989).

No ensino a estabiliza¢do significa, por exemplo, o pertencimento a um corpo
profissional e a independéncia adquirida. Nesta fase para Huberman (1989, grifos do autor) ¢
um momento de libertagdo ou de emancipagdo, isso se colocada em termos de efetivacao.
Portanto, a estabilizagdo significa acentuar o seu grau de liberdade, de privilégios e sua
maneira propria de trabalho. No caso de docentes que tiveram sua preparacdo pedagogica
marcada por empecilhos, o aspecto de libertagdo e da afirmagdo € mais evidente chegando ao

ponto de impetuoso.

A fase da diversificagdo corresponde ao momento em que o professor langa-se a um
periodo de experiéncias pessoais. O docente procura diversificar o material didatico, os meios
de avalia¢do, a maneira agrupar os alunos, a continuidade do programa e etc. Na primeira
fase, o inicio da carreira caracteriza-se como um periodo marcado por incertezas e insucesso,
geralmente restrito a qualquer investida de diversificar o andamento as aulas (HUBERMAN,

1989).

Por-se em questdo ¢ uma fase com origens e caracteristicas complexas, isto porque
ela pode se desenvolver entre periodos diferentes. Para professores com um determinado
perfil, a fase da diversificagdo d& lugar ao aparecimento de inimeros questionamentos, ou
seja, durante um determinado tempo em que o professor se pde em questdo, iSSO sem ao

menos saber o que estd sendo posto em questdo. Para Huberman (1989) isto ¢ ocasionado
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desde uma repentina sensacao de rotina até uma crise existencial efetiva perante o andamento

de sua carreira.

Para outro perfil de professores verifica-se o desenvolvimento crescente de uma
percepgao de rotina a partir ja da fase de estabilizagdo, sem que o docente passe por uma agao

inovadora e consideravel.

Por outras palavras, por-se em questio corresponderia a uma fase — ou varias fases —
arquetipica(s)da vida, durante a(s) qual (quais) as pessoas examinam o que terdo
feito da sua vida, face aos objectivos e idéias dos primeiros tempos, e em que
encaram tanto a perspectiva de continuar o mesmo percurso como a de se
embrenharem na incerteza e, sobretudo, na inseguranga de outro percurso
(HUBERMAN, 1989, p.43, grifo do autor).

A serenidade e o distanciamento afetivo trata-se mais que um estado da alma do que
efetivamente uma fase na carreira. O docente nesta etapa sdo menos sensiveis e vulneraveis
aos questionamentos tanto de outros, quanto da direcdo, colegas ou alunos. A serenidade ¢
vista como ter enfim que me aceitar como sou € ndo como os outros querem. Ela pode ser
alcangada por diversas formas, contudo, a mais comum ¢ apds a fase de questionamento. Em
sala a serenidade se manifesta de outra forma, nesta etapa o professor consegue prever
praticamente tudo o que pode acontecer na classe, sendo assim tem respostas de imediato

(HUBERMAN, 1989).

A penultima fase que € do conservantismo e lamentacgdes acontece efetivamente apds
a fase de serenidade. Contudo, outros estudos empiricos se opdem a este problema, acreditam
que as coisas ndo sdo tdo simples assim, os professores conservadores ndo chegam a esta fase
de forma linear, e sim por varios caminhos. Outro ponto relevante se trata dos professores
mais conservadores que com frequéncia sdo os mais jovens, isto demonstra a influéncia do

ambito social e politico em que vivem (HUBERMAN, 1989).

O desinvestimento ¢ o ultimo estagio que se apresenta no trabalho de Huberman
(1989) sobre a carreira do professor. Até certo ponto a postura em geral de um docente em
final de carreira € positiva, os professores se libertam gradativamente sem lamentar o
investimento no trabalho, para dedicar mais tempo a si proprio e a interesses fora da escola.
Entretanto, alguns grupos docentes que ndo conseguiram alcancar suas ambigdes, estes
desinvestem ja no meio da carreira, ou por estarem desiludidos com resultados de seu

trabalho, ou por causa das reformas realizadas.
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Abaixo temos um modelo esquematico criado por Huberman (1989) que agrupa as

fases destacadas anteriormente a respeito da carreira docente:

QUADRO?2 - FASES DA CARREIRA DOCENTE

Anos de Carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacdo, Consolidacdo de um repertorio pedagogico
7-25 Diversificagao, “Activismo® »(Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo—» Conservantismo
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Fonte: HUBERMAN (1989, p.47)

Veenman (1984, grifos nosso) criou um esquema baseando-se em suas pesquisas,
que demonstra os principais problemas enfrentados por professores iniciantes. O primeiro e
mais relatado pelos docentes se refere a indisciplina dos alunos em sala de aula, em seguida, a
motivag¢do dos alunos também ¢ um empecilho ao professor iniciante, o terceiro problema se
reporta a como lidar com as diferengas individuais entre os alunos, avaliar o trabalho dos

alunos e relagoes com os pais foram o quarto e quinto problema encontrado pelo autor.

Ryan (1979 apud VEENMAN 1984, p.8) dispde das seguintes opinides sobre os

professores iniciantes:

(a) Os professores tém dificuldades em seu primeiro ano porque sdo essencialmente
sub-treinados para demandas de seu trabalho; (b) ndo existem critérios de selegdo
claros no treinamento de professor, e (c) os professores iniciantes tiveram um
treinamento geral e ndo estdo treinados para trabalhos especificos em escolas-
especificas.

Os professores normalmente enfrentam solitariamente a tarefa de ensinar, os alunos
sdo os Unicos espectadores de sua atuagdo profissional. Estamos frente a uma grande
incoeréncia, por um lado as pesquisas atuais deixam evidente a necessidade de se terem
docentes que colaborem e trabalhem entre si, entretanto, nos deparamos com uma dura

realidade de professores que se escondem na soliddo de suas classes. Esta clara e evidente o
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isolamento do professor e a estrutura e organizacdo das escolas favorecem ainda mais para
que isso ocorra, seja pelos modulos independentes, a distribui¢do de tempo e espaco ou
normas que atestam a privacidade do professor. Em outros campos profissionais o isolamento

tem certas vantagens, ja aos professores tem se mostrado um inconveniente (GARCIA, 2010).

Os professores iniciantes quando questionados sobre as dificuldades que enfrentam
na escola, muitos deles relatam que ndo estdo satisfeitos com suas condi¢des de trabalho e
principalmente com a falta de uma carreira docente. Um esquema grafico da composicao da
carreira docente com nimeros de varios paises traria como resultado uma imagem piramidal
com uma base extensa, isso porque as maiorias dos docentes abandonam sua profissdo no
mesmo padrdo que comegou, com minimas oportunidades de crescimento a cargos de

responsabilidade e de mudancas para outras camadas educacionais (GARCIA, 2010).

Junto ao professor iniciante caminha um sentimento de auséncia de prestigio e
degeneracdo de seu retrato social. Garcia (2010, p. 18) traz em seus estudos fragmentos desse

fato:

[...] esse fenomeno se repete em muitos paises e parece se evidenciar numa série de
sintomas criticos como os seguintes: nimero decrescente de bacharéis com bons
resultados de escolaridade que optam por ser professores; baixos niveis de exigéncia
das universidades e institutos de formacao de professores para o ingresso na carreira
docente; percepcdo generalizada entre os membros da sociedade da ma qualidade da
educagdo basica associada a baixa qualidade dos docentes. Esse problema de status
traz consigo, naturalmente, uma situag@o de inconformismo e de baixa autoestima.

A motivagdo profissional que o docente tem perante os empecilhos em seu inicio de
carreira ¢ exclusivamente ligada aos alunos. Ou seja, ¢ uma motivagdo intrinseca, que esta
voltada a satisfagdo por propiciar ao aluno que desenvolva seu aprendizado, suas capacidades
e crescam. Contudo, aumento de salario, prémios e reconhecimento também servem como

incentivo, desde que isso influencie diretamente a relagdo com os alunos (GARCIA, 2010).

O fato de ndo dar a devida atencdo aos problemas especificos enfrentados por
professores iniciantes tem como consequéncia infelizmente o abandono da docéncia. Num
relatorio da OCDE afirma esse relato, em alguns paises uma grande quantidade de professores
iniciantes tem deixado a carreira docente nos anos iniciais de ensino. A desisténcia ¢ ainda

maior especificamente em escolas desfavorecidas.
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CAPITULO 4

O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Para analisar-se um determinado caso, ¢ necessario escolher um método para
alcangar os objetivos propostos. Na maioria das vezes a metodologia selecionada pelo autor ¢
consequencia do seu dominio sobre o0 método em questdo, ou pela maneira de constatar e
pensar as abordagens teoricas (FIGUEIREDO, 2004). De acordo com Marconi e Lakatos
(2004, p. 272), a escolha do método

[...] remete para uma posi¢o tedrica (positivista, estruturalista, dialética,
fenomenolodgica etc.) que deve ser explicada evidenciando a forma de abordagem. A
teoria ¢ constituida para explicar ou compreender um fendmeno, um processo ou um
conjunto deles. O pesquisador tem liberdade de escolha do método ¢ da teoria para
realizar seu trabalho, entretanto deve, no momento de seu relatorio, ser coerente, ter
consciéncia, objetividade, originalidade, confiabilidade e criatividade no momento
da coleta ¢ analise de dados.

O objetivo deste trabalho ¢ evidenciar as dificuldades enfrentadas por professores de
matematica em inicio de carreira na EJA, sendo assim para alcangar estes propoésitos faz-se
necessario adotar um padrdo de metodologia que atenda os anseios da pesquisa. A seguir
apresentam-se os procedimentos utilizados para coleta de dados e os conceitos que

justificaram essa escolha.

4.1 O delineamento metodoldgico da investigacao

O presente trabalho foi desenvolvido como uma investigagdo de abordagem
qualitativa e caracteriza-se por um estudo descritivo-explicativo. A escolha deste método
justifica-se pelo fato de ser eficaz e mais apropriado para esta pesquisa, pois quando se fala
em identificar as dificuldades do professor de matematica em inicio de carreira na EJA ¢
evidente que ndo se pode apoiar-se em fundamentos quantitativos, visto que se trata de

opinides e sentimentos que ndo sa0 mensuraveis.

A metodologia qualitativa busca analisar e interpretar os aspectos mais profundos,
evidenciando a complicagdo do agir humano. O método fornece um diagndstico mais preciso
sobre as investigagoes, habitos, atitudes, tendéncias de comportamento etc. Difere do método

quantitativo que os pesquisadores utilizam-se de grandes amostras e referéncias numéricas, o
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qualitativo vale-se de pequenas amostras, pois os dados s3o analisados a respeito de seu
conteudo psicossocial, ou seja, trata-se de entender o comportamento humano perante

determinados fatos da sociedade (MARCONI; LAKATOS, 2004).

Nas pesquisas qualitativas os instrumentos de trabalho sdo dados ndao numéricos,
sendo que a coleta e andlise tém pouca composi¢ao e narrativa, ndo se necessita tanto de uma
estrutura, contudo, solicita do pesquisador extrema dedicagdo ao trabalho. Este tipo de
pesquisa gera imensas quantidades de dados narrativos, isto ndo quer dizer que precise de
diversas amostras, visto que um pesquisador qualitativo de maneira alguma pode tentar
controlar a pesquisa, pois ela deve ocorrer num contexto natural (FIGUEIREDO, 2004). A

respeito destas afirmagdes, Marconi e Lakatos (2004, p. 272) afirma que

[...] na pesquisa qualitativa ¢ minima a estruturagdo prévia. Nao se admitem regras
precisas, como problemas, hipoteses e varidveis antecipadas, e as teorias aplicaveis
deverdo ser empregadas no decorrer da investigacdo. O bom resultado da pesquisa
depende da sensibilidade e intuicdo do pesquisador, que deve ser imparcial,
procurando ndo interferir nas respostas dos entrevistados e ndo deixar sua
personalidade influenciar as respostas.

Para Trivinos (1987 apud MARCONI; LAKATOS, 2004) a pesquisa qualitativa tem

as seguintes caracteristicas:

a) ter ambiente natural como fonte direta de dados;

b) ser descritivo;

¢) analisar intuitivamente os dados;

d) preocupar-se com o processo € ndo s6 com os resultados e o produto;

e) enfatizar o significado.

A finalidade desta pesquisa ndo e somente elaborar um relatorio ou descri¢ao dos
dados obtidos empiricamente, ¢ sim desenvolver um relato de composi¢do interpretativa a

respeito dos dados coletados (MARCONI; LAKATOS, 2004).

Ha varios tipos de pesquisa qualitativa, e sua classificagdo varia conforme o critério
adotado. Gil (2012) classifica essas pesquisas de acordo com suas finalidades e identifica trés
tipos: exploratdria, descritiva e explicativa. Partindo dessa classificagdo, a presente pesquisa

se enquadra na modalidade descritiva-explicativa.

Figueiredo (2004) e Gil (2012) relatam que as pesquisas descritivas tém como intuito
principal a descri¢do dos aspectos de um determinado caso, fendmeno ou entdo estabelecer

conexao entre dados obtidos por meio de uso de técnicas padronizadas de coleta de dados,
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como questiondrio ¢ a observacdo sistemadtica. Trivifios (1987 apud FIGUEIREDO, 2004, p.

104-105) caracteriza as pesquisas descritivas como sendo aquelas que:

[...] habitualmente sdo realizadas pelos pesquisadores sociais preocupados com a
atuacdo pratica. Sdo também as mais solicitadas por organiza¢des como institui¢cdes
educacionais, empresas comerciais, partidos politicos etc. Elas pretendem descrever
com exatiddo os fatos e fendmenos de determinada realidade, o que exige do
pesquisador uma série de informacdes sobre o que se deseja pesquisar, como por
exemplo a populacdo, a amostra, os objetivos do estudo, as hipoteses/pressupostos e
as questdes de pesquisa.

Cervo e Bervian (2002) classificam a pesquisa descritiva por fases de: observar,
registrar, analisar e correlacionar fatos os fendmenos sem manused-los. Este tipo de pesquisa
tem o intuito de descobrir com precisao, a frequéncia com que um determinado evento ocorre,
sua relagdo e ligagdo com outros, sua esséncia e caracteristicas. No geral, a pesquisa descritiva

trabalha com dados ou fatos obtidos do proprio cotidiano.

As pesquisas explicativas, de acordo com Figueiredo (2004) e Gil (2012), t€ém como
proposito central identificar os aspectos que determinam ou favorecem para ocorréncia dos
fenomenos. Esta forma de pesquisa € a que mais se aproxima do conhecimento da realidade,
devido explicar a razdo e o porqué das coisas. Deste modo a pesquisa explicativa ¢
classificada por ser o método mais complexo e delicado de se manusear, pois corre o risco de

cometer erros consideraveis.

4.2 Os sujeitos da pesquisa

Para realiza¢do desta pesquisa foram escolhidos todos os professores (quatro, na
ocasido da coleta dos dados) de matematica em inicio de carreira que atuam na EJA no

municipio de Juina/MT.

Para localizar esses sujeitos, inicialmente realizou-se visita as escolas que ofertam a
EJA em Juina. Na oportunidade, os professores definiram o local, dia e horario que poderiam

atender ao pesquisador.

Em relagdo ao perfil desses sujeitos, todos sdo licenciados em matematica, sendo um
professor egresso de um curso a distancia e trés egressos de cursos presenciais. Todos tém
menos de trés anos de experiéncia na docéncia, tempo esse classificado por Huberman (1989)
como de inicio na carreira. Todos eles sdo interinos (contratados) e atuam em escolas da rede

estadual de ensino (30 horas semanais de trabalho).
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Para resguardar e preservar a identidade dos professores, eles serdo referidos neste

trabalho como P1, P2, P3 ¢ P4.

4.3 Os procedimentos de coleta dos dados

E nessa etapa da pesquisa que se inicia a aplicagdo dos instrumentos e das técnicas
selecionadas a fim de se efetuar a coleta dos dados. Esta ¢ uma tarefa ardua e, quase sempre,
leva mais tempo do que se espera. Exigem do pesquisador paciéncia, perseveranga e esforgo
pessoal, além do cuidadoso registro dos dados e de um bom preparo anterior. Sdo varios os
procedimentos para a realizacdo da coleta de dados. Esses variam de acordo com as

circunstancias ou com o tipo de investigagdo (MARCONI; LAKATOS, 2010).

Delimitada a metodologia a ser usada nesta pesquisa, optou-se pela aplicacdo de um

questionario (Apéndice A) como instrumento para a coleta de dados.

O questionario teve como objetivos tracar o perfil dos sujeitos deste estudo
(formagao, tempo de atuacdo), identificar aspectos relevantes de sua formacao inicial (se teve
ou ndo alguma disciplina voltada para a EJA), apontar as principais dificuldades enfrentadas

no inicio da docéncia e verificar algumas das metodologias usadas na EJA.

O questionario ¢ uma ferramenta de coleta de dados formada por uma sequéncia
organizada de perguntas, as quais devem ser respondidas por escrito. O processo de
elaboracdo ndo ¢ simples, exige do pesquisador certo cuidado na escolha das perguntas,
devido sua importancia, ou seja, as questdes devem oferecer condigdes para a obtencdo das
informacdes necessarias. Recomenda-se que o tema selecionado esteja de acordo com os

objetivos geral e especifico (MARCONI; LAKATOS, 2010).

Em relagdo as perguntas, Cervo e Bervian (2002, p. 48) recomendam ser necessario

[...] que se estabeleca, com critério, quais as questdes mais importantes a serem
propostas e que interessam ser conhecidas, de acordo com os objetivos. Devem ser
propostas perguntas que conduzam facilmente as respostas de forma a ndo
insinuarem outras colocagoes.

Gil (2012, p. 121) afirma que “construir um questionario consiste basicamente em
traduzir os objetivos da pesquisa em questoes especificas, [...] cuja elaboracdo requer uma

série de cuidados, tais como: constatacdo de sua eficacia para verificagdo dos objetivos;
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determinagdo da forma e do conteido das questdes; quantidade e ordenacdo das questdes;

construcao das alternativas; apresentagdo do questiondrio e pré-teste do questionario”.

O questionario ¢ a forma mais usada para coleta de dados, devido a possibilidade de
medir com precisdo o que se deseja. Deve possuir carater imparcial para garantir padrao na
avaliagdo de uma situagdo para outra. Uma das vantagens € que os entrevistados sentem-se

mais confiantes nas respostas dadas, devido o anonimato (CERVO; BERVIAN, 2002).

De acordo com Marconi e Lakatos (2010), o questiondrio deve ser restrito em
tamanho e objetivo. Se for muito extenso, causa cansaco ¢ desinteresse ao entrevistado,
porém, se muito curto pode gerar insuficiéncia de informagdes. Outro ponto relevante ¢ sobre
as ordens das perguntas. A esse respeito, Marconi e Lakatos (2010, p. 194) orientam “...]
iniciar o questiondrio com perguntas gerais, chegando pouco a pouco as especificas (técnica
do funil), e colocar no final as questdes de fato, para ndo causar inseguranc¢a”. Estes cuidados
também sao observados por Gil (2012, p. 127, grifo nosso), que recomenda adotar, “como
norma geral para ordenagdo das perguntas, [...] a técnica do funil, segundo a qual cada

questao deve relacionar-se com a questdo antecedente e apresentar maior especificidade”.

Os professores que participaram desta pesquisa optaram por responder o questionario
na escola onde trabalham. Todos os questionarios foram respondidos individualmente e na

presenca do pesquisador.
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CAPITULO 5

RESULTADOS DA PESQUISA

Como discutiu-se anteriormente, a iniciacdo a docéncia ¢ um periodo de insercao

profissional, marcado por tensdes e aprendizagens intensas (GARCIA, 2010).

Nesse periodo o professor busca sustentar suas acoes em conhecimentos adquiridos
durante a graduagdo, no contato com outros professores, nas experiéncias vivenciadas

enquanto aluno, nas praticas observadas no estagio, entre outros.

Neste trabalho, a investigacdo sobre as dificuldades enfrentadas pelos professores
iniciantes de matematica na EJA no municipio de Juina, MT contou com a participagdo dos
professores, os quais foram convidados a responder as perguntas de um questionario. Apos a
analise dos dados coletados, foi possivel identificar o perfil dos professores, suas
metodologias de ensino, as principais dificuldades enfrentadas no inicio da docéncia e os
fatores que a condicionam. Esses resultados serdo apresentados e discutidos nas secdes a

seguir.

5.1 Os professores investigados

Pode ser tracado o seguinte perfil para os sujeitos desta pesquisa: (1) todos eles sdo
licenciados em matematica; (2) trés sdo do sexo masculino e uma do sexo feminino; (3) trés
atuam no Ensino Médio/EJA e um no Ensino Fundamental/EJA; (4) todos eles lecionam no

ensino regular no periodo diurno e na EJA no periodo noturno
Quais as razdes e/ou motivagdes que levaram esses professores a EJA?

De acordo com os relatos dos professores, os seguintes fatores foram os principais
motivadores de suas escolhas: (1) a existéncia de vagas para professor de matematica e (2) as

experiéncias vivenciadas durante o estagio supervisionado.

Dentre esses fatores, aquele considerado como principal por todos os professores,
esta relacionado ao acaso, ou seja, a existéncia de vagas disponiveis para serem ocupadas
pelos concursados ou pelos contratados por tempo determinado. Os relatos a seguir

evidenciam esta realidade.
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Por ser meu primeiro ano ndo tem muita escolha, a pontuagdo de um professor iniciante ndo é muito
boa, entdo a gente pega o que tem (P4).

Realmente, tive que pegar aulas que sobraram dos efetivos [...] (P2).

O outro motivo estd relacionadoas experiéncias vivenciadas por um dos docentes

durante o estagio supervisionado.

[...] sempre tive vontade de trabalhar com a EJA, devido o interesse que eles demonstram frente ao
que ¢ proposto. Pude presenciar isto em meu estdagio (P3).

Vale lembrar que o estagio supervisionado tanto do Ensino Fundamental, quanto do
Ensino M¢édio ¢ requisito obrigatério para conclusdo dos cursos de Licenciatura em
Matematica. Porém, ndo se menciona em qual modalidade deve acontecer. No caso desse

professor a opg¢ao de realizar o estagio na EJA foi inteiramente sua.

Portanto, conclui-se que os motivos que levaram os professores a ingressarem na
EJA tiveram relagdo direta com as suas representagdes da docéncia na EJA e com um

conjunto de fatores de ordem organizacional.

Essas evidéncias também sdo apontadas no trabalho de Belmar (2014). Em sua
pesquisa, o autor menciona a influéncia dos docentes que ja lecionam na EJA e a existéncia de
vagas disponiveis para os professores contratados, além das condi¢cdes de trabalho
convenientes ao professor (proximidade da escola, carga horaria, turno de trabalho, etc.) como

sendo fatores que contribuem pela decisdo de atuar nessa modalidade de ensino.

Trés dos professores entrevistados concluiram a graduagdo em instituicdes de ensino
que ofertam a modalidade presencial, enquanto que um deles graduou-se na modalidade a
distancia. Contudo, todos afirmaram que se consideram parcialmente satisfeitos com os
conhecimentos adquiridos na graduacdo. De acordo com esses sujeitos, a graduacao
possibilitou-lhes conhecimentos teoricos, tanto em relagdo aos contetdos quanto as
metodologias. Para esses professores, o impacto com a realidade foi muito grande. O relato a

seguir € representativo dos demais.

[...] quando vocé se depara com uma sala com mais de 30 alunos, onde a responsabilidade é somente
sua, é no minimo impactante, por isso penso que a graduagdo teria de haver mais énfase na pratica (P4).
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De acordo com Novoa (1992), a formagao ndo se constrdi por acumulagdo de cursos,
conhecimentos ou técnicas, pelo contrario, ela ¢ constituida por um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de construcao permanente de uma identidade pessoal. A afirmagao
do autor evidencia o que de fato acontece na formagao inicial — periodo imprescindivel na
carreira de qualquer professor — os saberes adquiridos serdo levados a risca na carreira
docente, fica marcado ao docente por apresentar um montante de teorias. As instituicdes de
ensino véem o futuro docente como uma tabula rasa, ou seja, um papel em branco e soO
pensam em quais os conteudos que a vao preencher, quando o verdadeiro proposito e objetivo

deveria ser a formagao da pessoa como docente.

Em relacdo a formagdo para atuar na EJA, a realidade dos professores participantes
deste estudo ¢ ainda mais deficitaria. Todos foram unanimes em afirmar que durante a

graduacdo nao tiveram contato com nenhuma disciplina voltada para o ptblico da EJA.

[...] por ser um publico de educa¢do de jovens e adultos o contato com eles é totalmente diferente,
essa forma de abordagem ndo teve em minha formagdo inicial (P4).

A abordagem diferenciada mencionada pelo professor se refere ao fato do aluno
carregar consigo saberes da vida, que simplesmente ndo podem ser ignorados pelo educador
no processo de ensino e aprendizagem, sdo pessoas que possuem familia, filhos, emprego e
outros compromissos. Além disso, carregam consigo a decep¢do de ndo terem concluido os
estudos na idade apropriada e buscam na escola um meio de crescer pessoal e

profissionalmente.

E como lidar com esta realidade que o professor iniciante julga ndo ter sido instruido

na graduacao.

Uma formacgdo docente com foco na EJA ¢ defendida por Fonseca (2007, p. 54-55),

que afirma ser

[...] mais um desafio para o desenvolvimento de experiéncias significativas na area
da EJA: formar professores, Educadores Matematicos de Jovens e Adultos, com
uma generosa e sensivel disponibilidade para compartilhar com seus alunos as
demandas as preocupagdes, os anseios ¢ os sonhos da vida adulta, € com uma
consciéncia atenta e critica da dimensao politica do seu fazer pedagogico [...].

Todos os professores reconhecem a importancia de ser(em) ofertada(s) disciplina(s)

voltada(s) ao contexto do publico da EJA durante a graduacgao.
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Se houvesse uma disciplina dedicada a EJA em minha formag¢do inicial, com certeza sairia mais
capacitada a atender e ensinar esses alunos, pois saberia entender e lidar com esse publico (P1).

[...] isso serviria como base para planejar meus métodos de trabalho (P2).

[...] daria a possibilidade de ter uma visdo de como é atuar em uma turma da EJA, entender melhor
quem sdo esses alunos, suas dificuldades e que possiveis metodologias de ensino usar (P3).

[...] por se tratar de jovens e adultos a maneira de ensinar tem de ser diferenciada, mas esse
conhecimento so seria possivel através de uma disciplina especifica para a EJA (P4).

Os relatos dos professores evidenciam a necessidade da oferta, na graduacdo, de
momentos destinados & discussdo sobre a EJA. Dilemas como ndo saber lidar com aluno
jovem e adulto e quais metodologias de ensino usar, poderiam ser abordados ainda na

graduacgdo, mediante disciplina(s) especifica(s).

Carvalho e Santos (2014) contribuem com a discussdo ao afirmarem que diversos
professores saem das instituigdes de ensino sem possuirem o conhecimento necessario para
ministrar aulasaoptblico EJA. Tal caréncia pode ser percebida no momento em que 0s
professores assumem uma turma de jovens e adultos pela primeira vez ¢ deparam-se com
alunos diferenciados, com objetivos e vivéncias variadas, que requerem um processo de

ensino diferenciado que atenda sua realidade.

A esse respeito, Fonseca (2007, p. 60, grifo da autora) afirma que

[...] ha mais a fazer pela formagdo dos educadores de jovens e adultos do que tdo-
somente doutrind-los para que se disponham a identificar e acolher tais
especificidades. Os educadores devem ser orientados tanto em relagdo a necessidade
de conhecerem melhor seus alunos, como individuos e como grupo social, quanto
em relagdo a necessidade a seleg@o e/ou produgdo de instrumentos e critérios para
proceder a diagnoésticos do publico que atendem.

Se durante a formagdo inicial os docentes ndo tiveram contato com disciplinas que
abordassem tematicas relacionadas a EJA, o que sustenta suas praticas nessa modalidade de
ensino? Na proxima secao busca-se indicar alguns elementos que possam de alguma forma,

responder a esse questionamento.

5.2 Os saberes dos professores sobre a Educacio de Jovens e Adultos

Os professores, sujeitos da pesquisa, afirmaram que durante a sua formagdo inicial

ndo foi oferecida nenhuma disciplina que abordasse o tema da educa¢do de adultos. Assim
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sendo, esses professores chegaram a EJA com lacunas na sua formacao no que diz respeito ao

ensino destes aos jovens e adultos.

Teriam esses professores outros saberes, nos quais puderam se basear para conduzir a
sua pratica? De onde provém? Em que medida esses saberes influenciaram no ensino de

Matematica para a EJA?

Autores que discutem os saberes dos professores, tais como ClemontGauthier,

Maurice Tardif, entre outros, auxiliam nessa reflexdo.

Gauthier et al. (1998) compreende a docéncia como sendo um oficio feito de saberes,
ou seja, de um repertério de conhecimentos proprios ao ensino ¢ formam um repositoério no
qual o professor se abastece toda vez que precisa responder as exigéncias especificas da

concretude da sua profissao.

Para Tardif (2010, p. 36), esses saberes sdo plurais, ou seja, formados “pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de

saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Nesta pesquisa os professores reconheceram a importancia de alguns desses saberes,

principalmente aqueles adquiridos durante a graduagao.

A partir dessas disciplinas que tive, desenvolvi minha capacidade de entender os conteudos do livro
didatico, isso me ajudou bastante quando iniciei a docéncia, principalmente na hora de explicar um
determinado conteudo (P1).

[...] cada turma exige uma diddtica e postura diferente do professor, as vezes tem sala que os alunos
conseguem abstrair o conteudo com extrema facilidade, outras classes ja necessitam de mais exemplos (P2).

Gragas as disciplinas obtive uma melhor compreensdo e interpreta¢do dos conteudos dos livros, ou
seja, consegui visualizar as varias maneiras de explicar uma questdo e assim escolher a melhor forma numa
determinada ocasido (P3).

Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 219) denominam os saberes adquiridos na
formagao inicial como saberes da formagao profissional, e afirmam que sdo constituidos por
um “conjunto de saberes transmitidos pelas instituigdes de formagao de professores (escolas

normais ou faculdades de ciéncias da educacao)”.

Esses saberes juntamente com a pratica pedagogica estdo interligados, pois na
atuacdo docente eles sdo mobilizados, formados e reformulados para uso do professor. No

inicio de carreira realmente deve-se fazer uso da pratica pedagdgica, o iniciante busca refiigio
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em saberes tedricos e praticos adquiridos na formagao inicial. Contudo, os saberes necessarios
a atuacdo do professor ndo se limitam a uma Unica fonte, eles emergem dos programas
universitarios, livros didaticos, disciplinas da formagao, etc. (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991).

Percebe-se nos relatos dos professores que consideram importantes e imprescindiveis
para sua atuag¢do enquanto docentes, os saberes adquiridos na formacao inicial. Sendo assim,

de que forma fazem uso desses saberes na EJA?

Os depoimentos a seguir nos ajudam ha compreender um pouco mais essa questao.

[...] como se trata de uma modalidade de ensino em que os alunos tém dificuldades de aprendizagens,
principalmente na matematica basica, essas disciplinas me possibilitaram desenvolver uma metodologia de
ensino que a meu ver é eficiente (P1).

[...] a forma de trabalhar com a EJA sdo diferenciadas pelo fato de eles serem um grupo em que a
maioria ficou muito tempo sem estudar ou nunca havia estudado, acredito que a graduagdo me possibilitou
enxergar varias maneira de explicar um conteudo e isso tem me ajudado na EJA (P2).

[...] dentre as metodologias que adquiri na formacdo inicial procuro introduzir a que mais se reporta
ao cotidiano deles, para isso busco exemplos que os alunos vivenciem no dia-a-dia. Procuro desenvolver o
conteudo de forma pausada para melhor aprendizado também (P3).

[...] tudo que adquiri na graduagdo procuro implantar em sala, claro que na EJA tudo é mais lento e
com riqueza de detalhes (P4).

Percebe-se certa inseguranca nos depoimentos dos professores. Apesar de terem
afirmado anteriormente que as disciplinas especificas possibilitaram melhor compreensao dos
conteudos matematicos, ndo sabem ao certo se a metodologia usada com alunos da EJA ¢

eficaz, devido as particularidades e caracteristicas desses alunos.

De forma geral, conclui-se que, devido ao fato de a graduacdo ndo ter preparado
esses sujeitos para atender alunos da EJA, os professores buscam adaptar para essa

modalidade de ensino algumas estratégias utilizadas no ensino regular.

5.3 O uso das metodologias de ensino na EJA: periodo de experimentacgdes

Os professores investigados afirmaram que os alunos da EJA possuem dificuldades
na aprendizagem dos conteudos especificos da matematica e, por isso, consideram importante

o uso de diferentes metodologias de ensino em suas aulas.
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[...] lecionar na EJA ndo ¢ a mesma coisa que no Ensino Regular, os alunos da EJA necessitam de

métodos diferentes, pois a realidade deles é diferente. Esses individuos sdo pessoas com idade avangada que
carregam consigo experiéncias da vida e do seu dia-a-dia, entdo ndo se pode ensinar um conteuido da mesma
forma que seria no Ensino Regular, é necessario trazer esse conteudo ao cotidiano deles, de que forma,
aplicando exemplos rotineiros do seu dia (P3).

De acordo com os sujeitos desta pesquisa as dificuldades de aprendizagem dos
alunos estdo relacionadas a dois motivos principais: voltarem a estudar depois de muitos anos
fora da escola e sentirem-se excluidos da sociedade por ndo terem concluido os estudos na

idade apropriada.

Na tentativa de superar essas dificuldades, os professores iniciantes adotaram as
seguintes estratégias: (1) “Explicar com riqueza de detalhes, sem muita pressa respeitando o
tempo de cada aluno na compreensdo e principalmente busco usar exemplos que ocorrem
simultaneamente na realidade dos alunos” (P3); (2) “Explicar com muitos exemplos e sem
deducdo de formulas” (P2); e (3) “Utilizagdo do laboratorio de informatica, data show,

jogos ludicos e outros livros™ (P1).

Para trés dos professores investigados a auséncia de materiais pedagogicos elaborado
para a EJA impossibilita o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica condizente com as
necessidades dessa modalidade de ensino. Por sua vez, o outro professor atua em uma escola
que atende exclusivamente alunos da EJA e, por isso tem acesso a materiais destinados a esse

publico.

Verifica-se que a falta de materiais especificos para auxiliar o professor no processo
de ensino aprendizagem do aluno da EJA ¢ uma das dificuldades enfrentadas pelos
professores iniciantes que atuam em unidades escolares que ndo ofertam exclusivamente a

educacao de adultos.

5.4 As dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes na EJA

De posse dos dados obtidos nos questionarios foi possivel identificar as principais
dificuldades enfrentadas pelos professores de matematica em inicio de carreira quando

inseridos no contexto da EJA.

Essas dificuldades, embora sejam tratadas aqui separadamente, sdo integrantes de um
mesmo processo, mesmo que em determinadas condi¢des uma exerca maior influéncia do que

outra.
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5.4.1 Falta/desconhecimento de metodologias direcionadas para EJA

Todos os professores defendem a necessidade de se ter na formagdo inicial
(graduacao) abordagens metodologicas que atendam as especificidades do pubico da EJA. O

relato a seguir € representativo dos demais.

[...] senti falta em minha formagdo inicial de uma metodologia de ensino especificamente voltada a
EJA, pois entendo que como se trata de um publico diferente, ou seja, formado por jovens e adultos, a
metodologia de ensino que uso no Ensino Regular ndo deveria ser aproveitado na EJA (P1).

Este dilema enfrentado pelo grupo de professores ocorre devido a existéncia de
lacunas na formacao inicial, conforme discutido em sec¢des anteriores. A postura de considerar
o aluno da EJA como “diferente” dos educandos de outras modalidades, que anseiam por um
processo de ensino diversificado, ¢ um dos passos para se entender verdadeiramente aqueles

que frequentam essa modalidade de ensino e suas reais necessidades.

Para Fonseca (2007), o docente precisa ter o entendimento real da EJA, ndo se pode
julgé-la somente pelo aspecto de ser uma modalidade de ensino que atende jovens e adultos, o
foco do professor deve ser a compreensdo do por quedeste atendimento especializado. Para
autora ¢ com esta postura que o professor deve entrar em sala de aula, procurando entender

naturalmente o que os alunos da EJA sao, além de jovens e adultos.

Entretanto, o que percebe-se nos relatos dos professores investigados € o

desenvolvimento de metodologias do ensino regular adaptadas a EJA.

Uma das dificuldades que tive em meu inicio de carreira na EJA foi em ministrar certos contetidos

matemdticos, como ndo tive me minha formagao inicial nada destinado ao planejamento de aula ou de quais
métodos usar, sempre tenho duvidas em meus planejamentos procuro me basear nas que uso no Ensino Regular,
pois ao meu ver é uma metodologia de facil compreensdo (P3).

Machado, Correia e Rovetta (2014), juntamente com Carvalho e Santos (2014) nos
ajudam ha compreender um pouco mais essa questdo. Os autores denominam de infantilizacdo
dos discentes a pratica usada pelos docentes de reaproveitar as metodologias usadas no ensino
regular para a EJA. Tal pratica ¢ totalmente erronea, pois além de constranger o aluno perante
uma metodologia que ¢ usada somente em criangas, desconsidera-se veementemente que 0s

alunos estdo munidos de experiéncia extraescolares e infelizmente gera ao individuo um
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sentimento de exclusdo perante a classe, escola e sociedade (MACHADO; CORREIA;
ROVETTA, 2014, CARVALHO ; SANTOS, 2014).

A esse respeito, Fonseca (2007, p. 18) afirma que tais praticas causam “[...]
desconfortos e constrangimentos pelos quais nao raro aluno e alunas nao-criangas confessam
passar, que vao desde o simples fato de estar numa sala de aula lado a lado com criangas (ou
adolescentes), que t€ém outro ritmo, outra expectativa, outra atitude, outras indagagdes e outro
tipo de respostas no jogo das relagdes pedagogicas, até o incomodo fisico imposto por
instalagcdes e mobiliario dimensionados para o porte infantil ou incomodo estético causado
pelo cenario ou pela trilha sonora, decorado ou selecionado segundo os temas e gostos da

infancia (e as vezes, mas muito mais raramente, da adolescéncia)”.

De fato, tal pratica se usada pelo professor esta errada, pois ndo se devem basear
métodos de ensino aprendizagem de adultos em metodologia de criangas e adolescentes.
Entretanto, na maioria das vezes, o professor ndo tem a noc¢ao da gravidade desse ato, pois na
formagao inicial ndo teve contato com disciplinas especificas para a EJA. Portanto, ndo se
deve culpar unicamente o professor por esta pratica erronea, quando a falha ¢ do proprio

sistema como um todo.

5.4.2 A realidade vivenciada na escola

Todos os professores investigados afirmaram que o contexto da Educacdo de Jovens
e Adultos (organizagdo, alunos, dificuldades de aprendizagem, etc.) foi muito diferente
daquilo que idealizaram antes de ali iniciarem as praticas docentes. Para esses professores o
choque com a realidade da EJA ocorreu desde os primeiros momentos que comecaram a
lecionar nessa modalidade de ensino. Nesse momento, os professores constataram que ndo

estavam preparados para atender as especificidades do aluno adulto.

No meu primeiro ano de docéncia na EJA tive bastante dificuldades, pois me assustei inicialmente, via
e me sentia despreparado a atender e entender os alunos da EJA [...] (P3).

[...] quando vocé se depara com uma sala com mais de 30 alunos, onde a responsabilidade é somente
sua, é no minimo impactante [...] (P4).

O termo choque de realidade foi cunhado por Veenman (1984, p. 143, grifo do

autor) para se referir ao “corte que se da entre os ideais criados durante a formacao inicial e a
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rude realidade do dia-a-dia numa sala de aula, ndo podendo, pois, circunscrever-se a um

periodo limitado de tempo: trata-se, antes, de um processo complexo e prolongado™.

Com esteio nas ideias de Veenman (1984) conclui-se que o choque de realidade
ocorre quando o recém graduado assume as atividades profissionais pela primeira vez e
percebe que grande parte do que foi realizado e idealizado na formagao inicial se difere da
pratica, ou seja, no dia-a-dia da sala de aula ndo ha um manual a seguir, o professor precisa se

reinventar constantemente € em diversas ocasioes.

5.4.3 A idade dos alunos da Educacao de Jovens e Adultos

Normalmente professores iniciantes tanto no ensino regular, quanto na EJA, sdo
jovens que acabaram de sair das universidades. Ao iniciar a carreira docente no ensino regular
a idade do professor ¢ superior as idades dos alunos, fator que muitas vezes, facilita a relagdo
entre o docente e os alunos. Contudo, quando o inicio da docéncia ocorre na EJA, em que
normalmente a idade dos alunos € superior a dos docentes alguns dilemas podem emergir,

principalmente para os iniciantes.

No meu inicio de carreira docente na EJA tive medo e receio de como seria o tratamento empregado a
mim pelos alunos, devido ser um professor com idade menor que a deles, pensei até que colocariam em cheque
minha capacidade de ensinar por ser tdo novo [...] (P3).

Fonseca (2007) também aponta o fator idade como uma dificuldade a ser enfrentada
pelos educadores da EJA. Para a autora as vezes a idade do docente ¢ inferior a dos alunos,
quando o publico alvo sdo criancgas e adolescentes tal ocorrido ¢ benéfico, pois os alunos
aceitam determinadas colocagdes do professor por saberem que ele ja passou aquela fase,
porém quando isso ocorre na EJA, tal recurso fica inviavel de se usar, pois aqui € o contrario,

¢ o aluno que ja passou por fases ainda ndo vivenciadas pelo professor.

O fator idade também causou desconforto nos professores iniciantes em relagdo a
forma de abordar o aluno da EJA nas mais diversas ocasides que podem ocorrer numa sala de
aula (seja para adverti-lo frente a classe, ou quando comete um equivoco na execugdo de

determinado exercicio, etc.). O depoimento a seguir ilustra a opinido dos demais professores.

Quando comecei a lecionar ao publico EJA, senti muita falta de um estudo em minha formagdo inicial
que fosse destinado a abordagem e tratamento do aluno da EJA, pois de maneira alguma posso trata-lo como
alunos do Ensino Fundamental ou Médio. Se isso ocorrer com um aluno de idade avangada corre o risco dele

nunca mais voltar a classe, justamente por ter gerado constrangimento a ele perante a classe (P4).



57

Percebe-se no depoimento do professor uma preocupagdo em como abordar o aluno
da EJA, pelo fato deste se diferenciar dos educandos de outras modalidades e, por isso,
necessita de tratamento diferenciado. Essa postura dos professores vai ao encontro das ideias
defendidas por Fonseca (2007) que afirma ser imprescindivel a compreensdo de que os alunos
da EJA sdo pessoas que possuem pouco conhecimento acumulado sobre o processo cognitivo,
carregam consigo a condi¢cdo de excluido da sociedade e possuem saberes da vida que nao

podem ser simplesmente ignorados.

5.4.4 Material didatico especifico para o publico da Educacido de Jovens e Adultos

Os professores investigados nesta pesquisa atuam em escolas (trés) que atentem
publicos diferenciados: duas ofertam o ensino regular no periodo diurno ¢ a EJA no periodo
noturno, a outra atende exclusivamente os alunos da EJA, tanto no periodo diurno quanto no

noturno.

Para trés dos professores investigados (ambos atuam em escola que ofertam ensino
regular ¢ EJA) a auséncia de materiais pedagogicos elaborado para a EJA impossibilita o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica condizente com as necessidades dessa
modalidade de ensino. Para superar a auséncia de materiais especificos, esses professores

adaptam para a EJA os materiais destinados aos alunos do ensino regular.

Na escola onde dou aula ndo se tem materiais pedagogicos que auxiliam minha pratica na EJA, e dos
poucos que tem sdo destinados as criangas e adolescente, assim ndo ha outra forma se ndo aproveitar esses
para serem usados na EJA também (P3).

A auséncia de materiais especificos os professores iniciantes trabalharem com os
alunos da EJA e a estrutura escolar inadequada também foram dificuldades evidenciadas na

pesquisa de Porcaro (2011).

A prética de usar a estrutura escolar e os recursos nela disponiveis para o processo de
ensino e aprendizagem de jovens e adultos, quando a escola ¢ originalmente destinada ao

ensino regular, € classificada por Fonseca (2007) como infantilizacdo do ensino na EJA.

E relevante para qualquer pratica pedagogica o auxilio de materiais com potencial
para agregar ao processo de ensino, pois nota-se que cada aluno contém sua especificidade em

particular, assim um Unico método de ensino talvez nao possibilite a compreensao de toda a
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classe. Da mesma forma ocorre na EJA, ¢ fundamental a utilizagdo de materiais pedagdgicos
especificos (livros didaticos, jogos, projetos e programas) originalmente elaborados para
atender essa modalidade de ensino, pois seu publico possui diversas dificuldades no processo

de ensino e aprendizagem.

Por sua vez, o outro professor atua em uma escola que atende exclusivamente alunos

da EJA e, por isso tem acesso a materiais destinados a esse publico.

5.4.5 Formacao continuada para a Educac¢io de Jovens e Adultos

A formagdo continuada ¢ um momento destinado a atualizagdo, reflexdo e troca de
experiéncias do profissional da educacdo, pois através do estudo, da pesquisa e contato
continuo com novas concepgoes, o docente fica mais propenso a ser critico e pesquisador da
propria pratica, isso € um ponto positivo, pois o professor que entende a profissdo docente
como continua seja no aprendizado ou nas transformagdes, nao fica estagnado com praticas
docente arcaicas em sala de aula, sempre tende a associar o conteudo o maximo possivel da
realidade do aluno e busca o auxilio de recursos educacionais para um melhor aprendizado

(NOVOA, 1992).

Todos os sujeitos da pesquisa participam da formacdo continuada em suas
respectivas escolas. Quando questionados se durante a formagdo continuada sdo abordados
questdes sobre o processo de ensino aprendizagem na EJA, todos afirmaram que ndo. Apenas
um dos professores mencionou que em uma das formagdes foi abordada algumas técnicas
para evitar a evasao escolar, por exemplo, se portar de forma compreensiva as necessidades
do aluno, cuidado ao aborda-lo em sala de aula para ndo gerar constrangimento € nio exigir

mais do que o aluno possa compreender.

Os professores iniciantes afirmaram que sentem falta de formacdes especificas para a

EJA nas formagdes continuadas oferecidas pelas escolas.

A formagdo continuada deve ser um ambiente onde devemos aprimorar nossos conhecimentos. Se
houvesse um espago na formagado continuada para discutir ideias da EJA ajudaria a solucionar os problemas
que vivenciamos no dia-a-dia (P4).

Seria bom se tivesse formacgdo continuada que tratasse sobre a realidade e sobre a abordagem e o
ensino aprendizagem da EJA, ja que nossa formagdo inicial ndo contemplou (P2).
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A oferta de tematicas voltadas a EJA na formagao continuada poderia contribuir para
o aprimoramento de suas praticas pedagdgicas em sala de aula, haja visto que possuem alunos
com diferentes niveis de conhecimento, e a formagao inicial ndo possibilitou entender e lidar

com essa diversidade.

Percebe-se a partir dos relatos que as dificuldades enfrentadas pelos professores
iniciantes em relagdo a Educagdo de Jovens e Adultos sdo diversas. Nesse contexto, quais

estratégias poderiam ser utilizadas para auxiliar os iniciantes a superar estas dificuldades?

Uma possibilidade seria a aquisi¢do de saberes relacionados a EJA durante a
formag¢do inicial. Entretanto, esse ndo foi o caso dos professores que participaram deste

estudo. Assim, a solu¢do mais oportuna remete a formagdo continuada.

Autores como Barros (2011), Siltrdo e Cristovao (2010), Gama (2008) e Perin (2009)
evidenciaram em suas pesquisas que a procura pela formagao continuada tem sido pouca pelo
professores iniciantes, devido a formacao nao atender suas reais necessidades e dificuldades.
Assim, esses docentes ao invés da formagdo continuada, procuram por cursos especializados

ou apoio de grupos que tratam especificamente do assunto.

A formagdo continuada seria uma excelente aliada do professor iniciante na EJA,
porém se for instruida de forma que atenda os anseios do professor. Assim, o iniciante teria a
possibilidade tanto de suprir as necessidades recorrentes da formagdo inicial, quanto a
oportunidade de usufruir de conhecimento para melhorar a pratica pedagégica. E de extrema
importancia que se tenha um espacgo destinado a discussdo do publico da EJA, para que se
possa entender as caracteristicas e especificidades dos alunos a frequentam (PORCARO,
2011, CARVALHO; SANTOS, 2014). A inexisténcia desse espago ¢ devido ndo haver um
coordenador pedagogico com formagdo na da EJA, assim este individuo ndo tem capacitagao
para tirar as dividas dos iniciantes, nem para direcionar de forma pedagogica a Educacao de

Jovens e Adultos (PORCARO, 2011).
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CAPITULO 6

CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este trabalho faz-se necessario tecer algumas consideracdes em relagdo
ao contexto teodrico e resultados obtidos neste estudo. A proposta da pesquisa foi evidenciar
quaisas principais dificuldades enfrentadas pelo professor de matematica em inicio de carreira

na EJA.

A revisdo literaria revelou-se que o inicio da docéncia ¢ um momento imprescindivel
na carreira do professor, tal etapa é marcada por grandes aprendizagens, mas também por
dilemas e dificuldades. Um dos apontamentos mais relevante dessa parte foi o choque com a
realidade, encontrado nos trabalhos de Perin (2009), Rocha e Fiorentini (2005). Esse
sentimento do iniciante ocorre pela constatacdo de que a realidade escolar é complexa, e

grande parte do que foi idealizado na formagao inicial ndo se concretizou na pratica.

Na EJA o principal motivador do choque com a realidade para o professor inicianteé
se deparar com uma realidade a qual nao foi preparado a lidar em sua formagao inicial, ou
seja, diversos alunos com dificuldades especificas reunidos numa mesma classe.A realidade
vivenciada pelos iniciantesnodia-a-dia ¢ diferenciada, lidar com um horario rigido, baixa
frequéncia escolar e, principalmente, como abordar os conteudos matematicos sem apoiar-se
nas metodologias do ensino regular como aponta os estudos deMachado, Correia e Rovetta

(2014) e Carvalho e Santos (2014).

O inicio da docéncia na EJA leva o professor iniciante a questionar sua formacao
inicial, pois percebe que nao foi totalmente instruido a atuar nas diversas modalidades de

ensino.

Na EJA o professor estd propenso a ser critico da propria pratica, pois ao constatar os
anseios dos alunos em relagdo a um ensino diferenciado, que ndo desconsidere suas
experiéncias ao longo da vida e use seus conhecimentos empiricos no processo de
aprendizagem, percebe que deve refletir sobre quais métodos de ensino usar para atender a
esses anseios. Entretanto, em alguns casos os docentes, ao invés de procurar ajuda (formagao
continuada, cursos profissionalizantes, dire¢do e coordenagdo escolar, estudos individuais,
etc.) para suprir suas dificuldades, tendem a fazer experimentacdes e adaptagdes em turmas da

EJA.
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A formagdo inicial ¢ um momento em que o discente usufrui de conhecimento e
saberes que serdo importantes a carreira docente e definirdo sua identidade enquanto
professor. As instituigdes de ensino segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991) sdo incumbidas
de fornecer ao discente os saberes profissionais e disciplinares, na teoria sdo os saberes
minimos para atuagdo docente, isso por que os saberes necessarios a docéncia sdo constituidos
também por experiéncias e aprendizagens vivenciadas pelo professor enquanto estudante na
escola. Tem-se entdo até aqui como saberes imprescindivel a docéncia, aqueles formados
antes da formagdo inicial (periodo escolar), durante a formagdo inicial (graduagdo) e nao

menos importante os saberes apds a formagao inicial (inicio de carreira).

Conclui-se que os saberes docentes sdo construidos ao longo da vida. Assim, ser
professor ¢ sindnimo de constantes mudangas e aprendizados, pois lida-se com pessoas e

individuos que também estdo em continua transformacao.

Quando fala-se que na teoria as instituicdes de ensino deveriam fornecer o minimo
de conhecimento para atuacdo docente, refere-se ao contexto da EJA. Como destacado por
Fonseca (2007) e ratificado nesta pesquisa, o aluno da EJA ¢ caracterizado por ser um
individuo de pouco conhecimento cognitivo e de carregar consigo um sentimento de exclusao
perante a sociedade por ndo ter o minimo de educagdo necessaria para destacar-se diante dos
semelhantes. Pois bem, o objetivo de se oferecer uma educacao inclusiva a jovens e adultos
excluidos da sociedade € justamente sanar este problema ¢ dar a oportunidade a este individuo
de se readaptar a sociedade letrada e posteriormente crescer pessoal e profissionalmente.
Contudo, como afirmado durante a pesquisa, volta-se a ratificar aqui a importancia de formar
e capacitar um profissional qualificado que entenda e atenda aos anseios da EJA. Tal
afirmagdo ndo ¢ exclusiva desta pesquisa, os trabalhos de Belmar (2014) e Porcaro (2011)
também evidenciam a necessidade de se haver durante a formagdo inicial ampla discussao

sobre a Educagao de Jovens e Adultos.

O inicio da carreira docente ¢ caracterizado por Huberman (1989) como um periodo
de sobrevivéncia e descoberta.Garcia (2010) denonima o inicio da carreira docente como
sendo um periodo de inser¢do profissional no ensino, caracterizado pela transicdo de
estudante a professor.Veenman (1988) define esse periodo como “choque de realidade”, ou
seja, uma fase em que o iniciante na docéncia entra em colapso com ideais adquiridos na
formacgdo inicial e a dura realidade da vida cotidiana na escola. O inicio de carreira ¢ um
momento idealizado por grande parte dos discentes, sonha-se com a estréia no palco da vida,

ter sua propria sala, seus alunos, suas responsabilidades, seus ideais e ser reconhecido pelo
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trabalho a se desempenhar. E claro que como em qualquer outra profissdo existem também
dificuldades e dilemas a se enfrentar, seja na relagdo com os alunos, professores, pais, corpo

docente, etc.

No entanto, ¢ necessario (re)pensar em como se dara o enfrentamento dessas
dificuldades. Garcia (2010) relata que o professor enfrenta sozinho a tarefa de ensinar, os
alunos sdo os unicos que validam sua atuagdo profissional, a propria estrutura e organizagao
da escola promove a solidao, por meio dos modulos independentes, distribuigdo de tempo e
espacgo ¢ normas de conduta. Entdo € uma utopia falar na necessidade de se ter atualmente um
profissional docente com atitude colaborativa. Infelizmente a auséncia de apoio,
acompanhamento e auxilio ao professor iniciante frente as dificuldades desse periodo
contribuem para a desisténcia de alguns docentes logo nos anos iniciais da docéncia. Tais
evidencias também sdo encontradas no trabalho de Garcia (2010). Portanto, € necessario que
haja um planejamento prévio das escolas quanto ao recebimento de professores iniciantes,
para ndo haver a desisténcia frente a profissdo por empecilhos iniciais. A formacgao
continuada, se empregada da forma que atenda esses anseios, mostra-se uma forte aliada nessa

fase.

Por meio dos resultados obtidos neste estudo, aliados ao embasamento teodrico,
conclui-se que as dificuldades e dilemas enfrentados por professores iniciantes na EJA, sdo
reflexos de suas respectivas formagdo inicial. Conforme relatos, durante a graduacao nenhum
dos sujeitos da pesquisa teve contato teorias e/ou metodologias de ensino voltadas a Educagao
de Jovens e Adultos. Uma disciplina voltada especificamente ao contexto EJA na formacao
inicial desses professores seria de fundamental importancia e auxilio no inicio da carreia
docente, pois dilemas e dificuldades como, por exemplo, saber quem ¢ o aluno da EJA, que
realidade ele vivencia,quais metodologias empregar no ensino de matematica na EJA, sdo

alguns dos pontos benéficos de uma disciplina de EJA na formacao inicial.

Entretanto, como nenhum dos docentes teve contato prévio com métodos de ensino
na EJA, tendem a empregar ou adaptarpara a EJA metodologias que aplicamno ensino
regular. Esta tendéncia também foi evidenciada por Carvalho e Santos (2014) e Machado,
Correia e Rovetta (2014). Nao se pode simplesmente pegar um método de ensino especifico
de um publico e aplicar-se em outro, pois sdo diversos os fatores envolvidos que resultam no
insucesso dessa atitude. O aluno da EJA ¢ diferente, necessita de uma atengdo especial aos
seus objetivos e dificuldades. Trata-se de uma pessoa que, mesmo apds longo periodo fora da

escola ou nunca té-la frequentado, vé a educagdo como caminho mais viavel ao crescimento.
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Sao pessoas que anseiam por conhecimento € ndo querem perder mais tempo, pois o tempo

perdido ¢ lamentado por toda a vida.

Por fim, sugere-se que seja dada a devida atengdo e importancia a formacao inicial
dos professores, no sentido de ofertar disciplinas que abordem ndo somente a EJA, mas as

demais modalidades de ensino.
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APENDICE A - Questionario usado na coleta de dados da pesquisa
Modelo de Questionario:

Caro(a) entrevistado(a), as questdes que seguem neste roteiro faz parte de uma pesquisa de
campo para composicao do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) do curso de Licenciatura
em Matematica da faculdade do vale do juruena (AJES). Esta pesquisa tem o objetivo de
investigar as dificuldades e dilemas vivenciados por professores(as) de matematica em inicio
de carreira que atuam na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no Municipio de Juina/MT.
Solicito por gentileza que preencha os campos abaixo relatando o méximo de informacgao
possivel quando solicitado. Comunico que manteremos o sigilo de sua identidade ou caso

queira o contrario. Desde ja agradego sua colaboragdo e atengao.

1. Quanto tempo vocé atua como professor(a)?

( )deOa?2anos ( )de2a3anos ( )de3 a5 anos

2. Quanto tempo vocé atua como professor(a) na EJA?

( )de0Oa?2anos ( )de2a3anos ( )de3 a5 anos

3. Quais as séries/anos/periodos de atuacdo na EJA?

4. Qual o motivo de sua escolha de se trabalhar com a EJA?

5. Vocé considera que a graduagdo te preparou para ser professor(a)? Por qué?

6. E para ser professor(a) da EJA? Por qué?

7. Que conhecimentos vocé adquiriu na formacao inicial (graduagdo) que considera
importantes para sua atuagdao enquanto professor(a)?

8. Por que voce considera esses conhecimentos importantes?

9. Desses conjuntos de conhecimentos adquiridos em sua formagao inicial, vocé fez ou faz
uso deles em seu cotidiano na EJA? Comente a respeito.

10. Quando vocé comegou a lecionar sentiu falta de algum conhecimento ndo contemplado
pela graduacao? Qual(is)?

11. Como fez para superar a falta desses conhecimentos?

12. E quando vocé comegou a atuar na EJA sentiu falta de algum conhecimento ndo abordado
na graduacao? Qual(is)

13. O que fez a respeito?
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14. Durante seu periodo de formacao inicial, vocé teve algum contato com teorias,
metodologias de ensino ou seminarios de discugdes voltada a EJA? Se sim, descreva.

15. No seu ponto de vista, se houvesse uma disciplina voltada a EJA nos cursos de
licenciatura em matematica, isso faria alguma diferenga em sua atuagao como professor (a)
em inicio

de carreira? Comente a respeito.

16. Quando vocé iniciou a carreira docente enfrentou alguma dificuldade?Qual(is)?

17. O que fez para superar tais dificuldades?

18. E na EJA teve dificuldades? Qual(is)?

19. Como superou essas dificuldades?

20. Vocé participou ou participa de formagdes continuadas?

() Sim ( )Nao

21. Nesses momentos sdo abordadas questdes sobre o processo de ensino e aprendizagem na
EJA?

() Sim ( )Nao

22. Se sim, comente a respeito. Se ndo, relate os possiveis beneficios que a formagao
continuada poderia oferecer.

23. Vocé costuma procurar professores(as) que atuam a mais tempo na EJA para conversar,
trocar idéias ou experiéncias sobre esta modalidade de ensino?

( ) Sim ( ) Nao

Se sim, descreva se tal pratica tem ajudado em sala. Se ndo, por qué?

24. Para ensinar matematica na EJA, quais praticas vocé utiliza para possibilitar a
compreensao dos conteudos pelos alunos?

25. Voce considera que os alunos da EJA necessitam de aulas com diferentes metodologias de
ensino? Por qué?

26. Vocé tem algo mais a relatar que ndo foi contemplado neste questionario?



