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RESUMO

Esta tese de doutorado aborda o desenvolvimento profissional docente de
professores da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) que participaram do
Programa Hibrido de Mentoria (PHM) da Universidade Federal de Sao Carlos - SP
(UFSCar). O PHM tinha como objetivo promover o desenvolvimento profissional de
professores em diferentes fases da carreira por meio da construgéo colaborativa dos
conhecimentos, utilizando a mentoria como estratégia formativa. O referencial teérico
estd pautado em assuntos como: formagdo de professores; desenvolvimento
profissional, docente e aprendizagem da docéncia; base de conhecimento para o
ensino; processos reflexivos; conversas profissionais; programas de inducdo e
mentoria e EJAIL. A pesquisa teve como objetivo geral: analisar e compreender os
processos de construgdo de conhecimentos de professores iniciantes em conversas
profissionais com mentores. Os objetivos especificos foram: 1) descrever e
caracterizar as conversas profissionais entre mentora/mentor e professores
iniciantes; 2) identificar conhecimentos e processos reflexivos produzidos por meio
das conversas profissionais; 3) analisar como as conversas profissionais
possibilitaram a construgéo de conhecimentos; 4) explicitar os processos de raciocinio
pedagodgico da mentora ao longo das conversas profissionais. A pesquisa foi
desenvolvida com base nos pressupostos da pesquisa qualitativa em educagéo com
a analise de dois casos. Mais especificamente, duas diades que envolviam a
interagdo entre professor iniciante e mentor (a). A analise de cunho analitico-
interpretativo teve como suporte as premissas da Analise de Prosa e o auxilio do
software de analise de dados qualitativos Atlas.ti. Os participantes da pesquisa,
caracterizados pelos codinomes Maramar e Atalaia, foram mentoreados por Delta e
Teresina. As interacdes entre esses profissionais, denominadas de Conversas
Profissionais, revelaram-se meios para processos formativos eficazes na construgao
de conhecimentos, promocéao da reflexado, explicitacdo de momentos de reflexividade,
expressado de necessidades formativas, estabelecimento de dialogo e relagdes de
confianga e para a identificagdo do raciocinio pedagdgico da mentora.

Palavras-chave: programa de mentoria; base de conhecimento; indugcdo docente;

conversas profissionais; professor iniciante; EJAI.
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ABSTRACT

This doctoral dissertation addresses the professional development of teachers in
Youth and Adult Education (EJAI) who participated in the Hybrid Mentoring Program
(PHM) at the Federal University of Sdo Carlos - SP (UFSCar). The PHM aimed to
promote the professional development of teachers at different career stages through
the collaborative construction of knowledge, using mentoring as a formative strategy.
The theoretical framework is based on topics such as teacher education; professional
and teaching development, and the learning of teaching; knowledge base for teaching;
reflective processes; professional conversations; induction and mentoring programs,
and EJAI. The general objective of the research was: to analyze and understand the
processes of knowledge construction among novice teachers in professional
conversations with mentors. The specific objectives were: 1) to describe and
characterize the professional conversations between mentor and novice teachers; 2)
to identify knowledge and reflective processes produced through the professional
conversations; 3) to analyze how professional conversations enabled the construction
of knowledge; 4) to make explicit the mentor's pedagogical reasoning processes
throughout the professional conversations. The research was developed based on the
assumptions of qualitative research in education, with the analysis of two cases. More
specifically, two dyads involving the interaction between a novice teacher and a
mentor. The analytical-interpretive analysis was supported by the premises of Prose
Analysis and aided by the qualitative data analysis software Atlas.ti. The research
participants, characterized by the pseudonyms Maramar and Atalaia, were mentored
by Teresina and Delta. The interactions between these professionals, referred to as
Professional Conversations, proved to be means for effective formative processes in
the construction of knowledge, the promotion of reflection, the explication of moments
of reflexivity, the expression of formative needs, the establishment of dialogue and
trusting relationships, and the identification of the mentor's pedagogical reasoning.

Keyword: mentoring program; knowledge base; induction; professional
conversations; beginning teacher; EJAI.
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1 INTRODUGAO

“O horizonte me pede pra ir tao longe. Sera que eu
vou? Ninguém tentou. Se as ondas se abrirem pra
mim de verdade. Com o vento eu vou. Se eu for,
ndo sei ao certo qudo longe eu vou (Universal
Music Publishing Group - Filme Moana: mar de
altas aventuras, 2016)”

Nestas palavras iniciais, buscarei contextualizar como cheguei ao problema de
pesquisa. Assim, relatarei situagcdes pessoais e profissionais que me trouxeram para
o Doutorado em Educacao da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), mas
buscarei fazer isso, dando continuidade a trajetoria ja relatada na dissertagdo de
mestrado (Carvalho, 2021).

Na primeira vez em que ouvi, com atencao, a canc¢ao “saber quem sou” do
filme Moana: mar de altas aventuras, fui tocada profundamente, pois me identifiquei
com a letra. A protagonista do filme seguiu uma jornada de aventuras, desafios e
emocdes na busca de saber qual o seu propésito na vida. No seu percurso, ela
descobriu que poderia ir muito além do que a sociedade e o contexto que a rodeava
propunham.

Me encontrei da mesma forma quando decidi concorrer a uma vaga no
Mestrado em Educagédo da UFSCar em 2018, estava empolgada, mas com muito
temor, pois sabia das renuncias que precisava fazer. Dentre elas: me afastar da
minha familia e abdicar do meu emprego sem ter garantias de bolsa. Mas eu queria
muito continuar estudando e aprendendo minha profissao. Me sentia muito insegura
e sentia que precisava aprender mais para me tornar uma boa professora. Nao tinha
consciéncia, na época, que minha identidade de professora ja estava em construgéo.
Eu queria mais. Queria sentir-me mais preparada. Caracteristica de professora
iniciante (que ainda sou). Hoje entendo que sou professora em continua formacgao.
Ser inacabada é o que me motiva a aprender mais a cada dia. Mas essas
compreensdes s6 foram se consolidando no decorrer do mestrado.

Embora o contexto do filme fale de uma missdo e um propdsito de vida em um
sentido mais sentimental e heroico de uma pessoa que ja nasceu com um chamado,
consigo transpor esses versos para minha trajetoria profissional, com cautela para
nao correr o risco de associar a profissdo docente com uma missao e retificar ideias
que contribuem para a desvalorizagdo do magistério.

A minha preocupagédo em nao contribuir com um discurso de desprestigio da
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profissdo reside no fato de entender que a docéncia necessita de uma formacéao
estruturada como condigao indispensavel para o seu exercicio. Nao envolve nascer
vocacionado ou dominar muito bem um assunto como sonda no imaginario de muitos.

Névoa (2017) contribui com essa discussdo ao afirmar que a
desprofissionalizagao da docéncia pode apresentar-se de formas diversificadas como
nos discursos de eficacia que desconsideram as diversas facetas da profisséo e
focam somente nos resultados dos estudantes; nos baixos salarios; na intensificagao
do trabalho docente; na burocratizacao do trabalho; nas condi¢cdes de trabalho ruins;
e na propagacao da ideia de que saber bem um assunto € o suficiente para tornar-se
professor.

Afastando-me, portanto, dos discursos que nao valorizam a docéncia, continuo
a dizer que com o apoio da minha familia e de professores, que foram pontuais na
minha formagao, decidi sair do Piaui e ir para Sdo Paulo fazer meu tdo ansiado
mestrado em Educacdo. Eu topei o desafio, que comegou com um extenso processo
seletivo composto por quatro etapas. Mas com otimismo, passei em todas as fases e
iniciei o mestrado.

Foi um periodo de constru¢cdes e desconstrugcdes. Muitas vezes me senti
confrontada, pois nos apegamos as nossas crencas. Nao é facil renuncia-las. E como
se perdéssemos um pedaco de nés. E como sair de um lugar seguro, para caminhar
na incerteza. Mas foi tao libertador quando me permiti aprender algo novo. Ter minhas
pré-concepgdes confrontadas com a descoberta de novos textos, discussdes em
grupo e provocagdes dos professores permitiu o desenvolvimento de novas
compreensdes sobre o ensino, a aprendizagem e sobre mim mesma como
profissional do magistério e pessoa em formacao.

Se tem uma coisa que aprendemos na area de Formacgao de Professores é
que precisamos analisar nossas decisdes e escolhas como docentes. Entender as
motivacdes e pressupostos que norteiam nossas agdes. Assim, busquei fazer esse
exercicio comigo mesma. N3o é facil. E algo que busco praticar a cada dia ndo s6
como professora, mas como pesquisadora também. Aprender isso foi um marco para
mim.

Uma das leituras mais marcantes para mim foi o livro “Professores do Brasil:
novos cenarios de formagao” (Gatti et al. 2019). Mais especificamente, o capitulo V:
“Quem séo os atuais estudantes de Licenciatura?”, que trata de exposig¢ao de dados
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e explicacbes acerca das relacbes dos estudantes do ensino superior e o0s
marcadores sociais de género, cor, raga e renda. Tomar conhecimento daqueles
dados e me reconhecer dentro daquelas informagdes me fez refletir acerca da
importancia das politicas publicas de incentivo ao ingresso e permanéncia de jovens
no Ensino Superior, pois essas medidas que permitem que pessoas como eu
cheguem ao ensino superior e consigam permanecer e concluir seus estudos. Isso &
justica social!

Este termo: “justica social” tornou-se chave para mim. Uma das aprendizagens
mais marcantes nesse tempo na UFSCar foi construir, de forma mais sustentada, o
entendimento de que o campo de estudos da Formacgao de Professores e a Educacgao
Basica estdo (ou deveriam estar) firmados na ideia de promocéao da justica social e
no compromisso com a aprendizagem dos discentes. Os textos de Zeichner (2008)
estudado na disciplina de Formacao de professores ministrada pelas professoras,
Aline Reali, Ana Paula Gestoso e Rosa Anunciato e a disciplina de Estudos
Avancados em Formacado de Professores com a professora Maria Alfredo da
Universidade do Minho - Portugal foram os elementos disparadores dessas
compreensdes. Essas sdo apenas algumas mengdes de momentos marcantes
durante o mestrado.

A escrita da dissertacao também foi um processo de muitas aprendizagens.
Desde a preparagao da pesquisa, as reunides de orientagao até a efetivacao escrita
do texto final. Destaco que o desenvolvimento da pesquisa de mestrado foi realizado
em um periodo tenso da humanidade: a pandemia da Covid-19'. Foi um tempo de
medos, insegurancgas e incertezas. Ndo s6 no cenario humanitario, mas no politico
também. Foram momentos angustiantes para a Saude e para a Educagao.

Com a instauragao das medidas de isolamento fisico na universidade, assim
como em muitos outros estabelecimentos, voltei de Sdo Carlos para Parnaiba - para
o seio da minha familia. Destaco que isso tornou o processo de pesquisa mais leve,

considerando todo o cenario de caos proporcionado pela Covid-19. Trabalhar durante

'Conforme o site oficial do governo brasileiro: “a Covid-19 é uma infecg&o respiratéria aguda causada
pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribuicao
global. O SARS-CoV-2 é um betacoronavirus descoberto em amostras de lavado broncoalveolar
obtidas de pacientes com pneumonia de causa desconhecida na cidade de Wuhan, provincia de Hubei,
China, em dezembro de 2019. Pertence ao subgénero Sarbecovirus da familia Coronaviridae e é o
sétimo coronavirus conhecido a infectar seres humanos”. Disponivel em: https://www.gov.br/saude/pt-
br/assuntos/covid-19. Acesso em: 10 jul. 2024
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a pandemia foi um periodo de resisténcia e, sobretudo, de resiliéncia.

Fazer parte da linha de pesquisa de Formacado de Professores e Outros
Agentes Educacionais fez-me sentir privilegiada. Pois as professoras Ana, Rosa e
Aline fizeram o possivel para nos manter motivados e engajados. Participar das aulas
da pos-graduagdo no Ensino Emergencial Remoto exigiu muito de todos os
professores, mas com muita calma, dedicacdo e empatia as professoras conduziram
nossos processos formativos. Ensinando-nos que o respeito, o cuidado e a
compreensao fazem parte da Formagao de Professores e da Formagdao Humana.

Neste percurso formativo, tenho aprendido a importancia do tempo para
amadurecer concepgodes, conceitos e teorias. No inicio do mestrado, eram muitas
informagdes novas e muito conhecimento sendo construido simultaneamente, e de
forma intensa. As vezes temia ndo conseguir me apropriar de tais saberes tdo densos.

Mas com o passar do tempo de dedicacdo as leituras e aos momentos de
compartilhamento em grupo, tudo foi fazendo sentido. Hoje, entendo de forma mais
nitida que a aprendizagem € processual; que precisa de constancia e tempo de
reflexdo para maturagao das ideias. Entender isso, me deu tranquilidade e paciéncia
para aprender com serenidade e mais consciente de processo.

Fazer a pesquisa do mestrado foi um desafio que me tornou uma profissional
melhor. Mais aplicada e dedicada, pois um trabalho como esse exige qualidade e
rigor. A pesquisa de mestrado teve por contexto o programa intitulado:
Desenvolvimento Profissional Docente de Professores Experientes e Iniciantes:
Programa Hibrido de Mentoria (PHM)”. Estar presente nas reuniées do PHM, foi um
periodo de aprendizagens importantes. Eu havia acabado de finalizar a graduagao
em Letras/Inglés na Universidade Estadual do Piaui - UESPI, e tinha tido pouca
atuacao em sala de aula. Por isso, foram vivéncias marcantes para minha formacgao.
(Nesta parte introdutoria, explicarei de forma sucinta acerca do programa, pois
pretendo aprofundar esse assunto em uma secgéo especifica para este fim).

O PHM? foi um programa de mentoria cujo objetivo foi promover o
desenvolvimento profissional de professores iniciantes e experientes por meio da
construgcao colaborativa de conhecimentos. Esse programa comegou com a

pesquisa-intervencgao financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de

2 NUmero do processo FAPESP: 2016/25412- 8. Coordenagdo: Prof.2 Dra. Aline Maria de Medeiros
Rodrigues Reali.
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Sé&o Paulo (FAPESP) na linha de auxilio a pesquisa-Programa Ensino Publico.

Além do PHM (2017 a 2020) ja haviam sido ofertados outros dois programas
de mentoria: o Programa de Mentoria Online (PM) de 2004 a 2007 e o “Programa de
Formagao Online de Mentores (PFOM)” de 2014 a 2016. Ao longo desses anos, as
professoras da linha de pesquisa Formagdo de Professores e Outros Agentes
Educacionais tém se dedicado ao estudo dos programas de indug¢ao na formagéo de
professores da Educagao Basica nas diferentes etapas das carreiras. Esse € um
trabalho de alta relevancia social, pois ja existe um amalgama de estudos que falam
sobre a necessidade de formagdo e acompanhamento durante a insergéo
profissional.

Quando ingressei na UFSCar em 2019, comecei a participar dos encontros
presenciais com as mentoras (professoras experientes da Educacédo Basica),
pesquisadoras da UFSCar e com as tutoras - que acompanhavam as mentoras no
ambiente virtual de aprendizagens (AVA). Nesses encontros, pude presenciar
momentos formativos riquissimos ao ouvir as mentoras contarem suas vivéncias
como formadoras e professoras; pude compreender que as situagdes na sala de aula
podem ser desafiadoras até para professoras experientes. Isso me fez entender de
forma pratica a necessidade de uma formacao continua. Conforme Reali, Tancredi e
Mizukami (2008, p.79) “entre as caracteristicas da docéncia, esta a de que aprender
a ensinar e a ser professor sdo processos continuos que ocorrem ao longo da vida”.

Além das reunides com as mentoras havia os encontros de planejamento do
programa e das a¢des formativas para as mentoras. Tais momentos eram riquissimos
também, pois proporcionam ricas reflexdes, analises, tomadas de decisdes. Estar
presente foi muito relevante para eu poder entender os processos relacionados aos
programas de indugdo, bem como aprender os pressupostos tedricos que
fundamentam o PHM.

As vivéncias no PHM, suscitaram em mim o desejo de fazer pesquisa no
programa. Logo no mestrado, o cenario da investigacao foi o PHM (Carvalho, 2021).
Analisei as aprendizagens profissionais de tutora atuantes no PHM. O instrumento de
coleta de dados foi uma narrativa escrita acerca dos momentos marcantes
vivenciados pelas participantes que foram fontes de aprendizagem. A realizagéo
desta pesquisa foi um marco para mim. Foi desafiador, mas pude construir mais

autonomia e responsabilidade. Elementos essenciais para um pesquisador.
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Realizar a pesquisa do mestrado foi o primeiro passo para eu embarcar no
mundo dos estudos acerca dos programas de indugdo, da aprendizagem
colaborativa, da base de conhecimento para o ensino e de outros temas inerentes ao
desenvolvimento profissional docente. Portanto, durante o processo de finalizagdo do
mestrado, muito realizada e contente com todo o processo que havia vivido e por tudo
que havia aprendido, decidi dar continuidade aos meus estudos e concorri a uma
vaga no doutorado na mesma linha do PPGE da UFSCar. Tendo sido aprovada, iniciei
meus estudos no doutorado em agosto de 2021. Ainda durante a pandemia e gravida
de, aproximadamente, dez semanas do meu segundo filho.

As aulas comegaram no formato ensino emergencial remoto, foi um desafio
para todos. Professores e estudantes. Todas as disciplinas foram cursadas nesse
modelo para cumprir as medidas de isolamento fisico. Destaco que mesmo com a
distancia e a conjuntura, as aulas eram frutiferas, pois os professores dedicaram-se
para manter a qualidade das aulas. Mas, nem sempre foi facil manter uma rotina de
estudos em casa. Sendo méae de familia, muitas vezes me via imersa em um turbilhdo
de demandas. Senti falta do ambiente fisico académico. Um espaco especifico para
exercer minhas tarefas de pesquisadora. Mesmo com todos esses desafios, sentia-
me grata por estar com minha familia e com saude. Pois no contexto pandémico, eu
fui agraciada por estar bem entre os meus familiares.

O mestrado foi um ponto de inflexdo na minha trajetéria. Foi um periodo
marcado por aprendizagens relacionadas ao ambito da Formacao de Professores que
me fizeram chegar até os questionamentos de pesquisa. Pesquisar no PHM fomentou
o interesse pelos estudos acerca do inicio da docéncia. Essa etapa consiste em um
dos momentos mais marcantes dos processos de desenvolvimento profissional
docente ao ser provido de aprendizagens intensas. Ocorre num momento de
transicao da posicao de aluno para professor. No entanto, € também demarcado por
desafios e dificuldades. A titulo de definicdo, professores iniciantes sdo aqueles
recém-graduados e possuem, portanto, certificacdo para adentrarem na carreira e
assumirem as responsabilidades da profissdo (Cruz, Farias, Hobold, 2020).

O cerne das acdes do PHM era voltadas para os iniciantes, pois no cenario
nacional existe uma lacuna de programas que se voltem para os processos de
acompanhamento e promogao de aprendizagens no inicio da docéncia. Nado é uma

regra, mas esse periodo pode ser permeado por desafios, dificuldades, tensdes,
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angustias e insegurangas. Sentimentos e emogdes, que se nado forem bem
gerenciados, podem ser determinantes para permanéncia na profissdo (Cruz, Farias,
Hobold, 2020; Rinaldi et al. 2022).

Papi e Martins (2010) salientam que é nesse ponto da carreira que o0s
professores iniciantes fazem importantes decisdes acerca do futuro na profissdo. A
depender das situagdes encontradas nas escolas, essa etapa pode ser mais dificil ou
mais amena. Alguns dos fatores que influenciam em tais circunstancias podem incluir
o tipo de apoio que recebem de professores veteranos e da equipe gestora, a forma
como 0s processos de aprendizagem sao gerenciados e as relagdes interpessoais
estabelecidas entre pares e alunos. Isto posto, percebe-se como o inicio na profissao
pode ser complexo.

Um estudo realizado por Rinaldi et al. (2022) teve por escopo analisar as
demandas formativas dos 199 professores iniciantes e ingressantes que se
inscreveram no PHM entre 2018-2020. A investigacdo culminou em resultados
relevantes para a compreensdo de como os professores se percebem nesse inicio
em relacado as suas demandas formativas e quais suas projec¢des futuras acerca da
profissdo e do programa. Esses elementos reforgam a necessidade de programas de
inducdo. As autoras deram énfase a distingdo entre professores iniciantes e
ingressantes (Cruz, Farias, Hobold 2020). Os ingressantes se diferenciam, pois ja
possuem experiéncias docentes, porém estdo adentrando em um cenario
educacional diferente e novo. Seja etapa de ensino, modalidade ou instituicao.

De acordo com o referido estudo, os docentes inscritos no PHM eram atuantes
na educacao publica e privada, compreendendo as diferentes etapas da Educacéao
Basica: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio; incluindo a Educacéao
de Jovens, Adultos e Idosos. Esse publico foi proveniente de quatro regides
brasileiras: Centro-Oeste, Nordeste, Sudeste e Sul.

Concernente aos contextos de trabalho desses docentes, destacaram-se os
seguintes desafios: carga-horaria extensa, falta de apoio dos pares, trabalho em dois
turnos e dificuldades de equilibrar o profissional e o emocional no exercicio do
magistério (Rinaldi et al. 2022).

Em relacdo as motivagdes que levaram os professores a se inscreverem no
programa, destaca-se que o0s iniciantes expuseram, de modo majoritario, razées

voltadas para as demandas especificas da sala de aula e das praticas pedagdgicas,
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destacando-se as necessidades mais urgentes referentes aos estudantes, a relagéo
teoria e pratica aos processos de ensino. Por sua vez, os ingressantes apresentaram
motivagdes relacionadas ao ser professor e a profissdo docente; ademais indicaram
desejo de construir novos conhecimentos e de formagao para novos desafios da sala
de aula (Rinaldi et al. 2022).

As expectativas dos docentes sobre o PHM foram:

receber apoio, auxilio, ajuda nas dificuldades, nas duvidas, nos
desafios do dia a dia docente/da profissao; refletir sobre a profissao e
pratica; adquirir autonomia/segurangca em sala de aula; ampliar o
repertorio de conhecimentos, habilidades e estratégias/metodologias
de ensino-aprendizagem; aprender e compartilhar conhecimentos,
experiéncias, vivéncias, dificuldades com professores experientes;
melhorar a pratica docente; conseguir identificar as dificuldades,
especificidades dos alunos; libertar-se de crengas preconceituosas
quanto a profissao, ao professor; conseguir mediar conflitos; contribuir
com a pesquisa cientifica no Brasil. Adicionalmente, os participantes
esperavam que o programa fosse um espaco diferente da formacgao
inicial, uma vez que almejavam realmente relacionar a teoria e a
pratica, bem como ter orientagdo para colocar em pratica a BNCC
(Rinaldi et al. 2022, p.16).

Diante dos achados dos estudos de Rinaldi et al. (2022) percebe-se que
professores iniciantes e ingressantes necessitam de um acompanhamento
sistematizado para conseguirem ter uma inser¢do profissional voltada para a
construgéo de aprendizagens e para a promogao de um ensino de qualidade para os
discentes. O ideal é que professores em inicio de carreira consigam receber o apoio
necessario para que nao apenas sobrevivam, mas que tenham oportunidades de
construir conhecimentos profissionais com o acompanhamento de um professor mais
experiente.

Os programas de indugdo docente, como o PHM, demonstram grande
potencial para os processos formativos de professores iniciantes e experientes. No
caso do PHM, os professores em diferentes fases da carreira compartilhavam
conhecimentos e experiéncias em prol da construgdo de aprendizagens mutuas.

No programa, professores experientes participaram de formacgdes de carater
continuo para aprenderem a atuar como mentores dos iniciantes. No processo de
mentoria, um professor experiente (com mais de 10 anos de atuagdo na escola)
contribui com os processos formativos de professores iniciantes em suas demandas
e necessidades formativas no exercicio da profissao.

Por meio da construgao colaborativa dos conhecimentos, professores
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experientes atuavam como formadores dos principiantes. O PHM propunha a
socializagédo de experiéncias e a produgao conjunta de aprendizagens por meio das
tomadas de decisbes ao longo dos processos de mentoria.

A mentoria € um dispositivo formativo que pode ser empreendido
como parte de uma politica de indugao para professores no inicio da
carreira, com menos de cinco anos de atuagcdo docente num
determinado nivel de ensino. E um apoio planejado e sistematico,
realizado por um professor experiente (mentor), orientado para
auxiliar um professor menos experiente (professor iniciante) em suas
dificuldades do inicio da carreira (Reali, Souza, Anunciato, 2024, p.3).

O programa procurava estabelecer relagdes ndo hierarquicas entre mentores
e iniciantes, buscando promover um ambiente onde todos pudessem desenvolver-se
de forma dialogada e reciproca. Essas concepgbes pressupdéem que o0s
conhecimentos dos docentes, em diferentes fases da carreira, sao relevantes e
potencializadores de aprendizagens (Reali, Souza, Anunciato, 2024).

Nos processos de interacdo entre mentores e principiantes existe um elemento
que é um dos cernes deste estudo: as conversas interativas ou conversas
profissionais (Timperley, 2015). Essas interacdes podem ser promotoras de
aprendizagens profissionais, pois sdo mediadas por dialogos construtivos (Hobson et
al., 2009). Mediante o estabelecimento de um ambiente de intera¢gdes produtivas
cria-se condi¢des “para interpretacdo conjunta de experiéncias e conceitos prévios,
troca de praticas vivenciadas e proje¢des sobre o trabalho futuro” (Braga et al., 2020,
p.714-715).

As conversas profissionais séo dialogos imbuidos de propdsitos bem definidos,
intencionais e planejados a fim de promover o desenvolvimento profissional. Entre
professores, esse tipo de pratica/estratégia € fundamental para a sua atuagao
profissional docente e para a promogao do processo de um ensino-aprendizagem
exitoso. Considerando esses aspectos, compreende-se que o conhecimento
profissional é construido por meio das interagdes sociais e situado em comunidades
profissionais onde professores podem socializar suas praticas, experiéncias e
histérias de vida, suas crencas, teorias pessoais, dificuldades, sentimentos, duvidas,
lacunas de conhecimento entre outros elementos. Assim, as conversas profissionais
podem ser mediadoras da construgdo de aprendizagens docentes, se vistas como
espago seguro para exposicao de seus pensamentos e agdes projetadas e realizadas
(Timperley, 2015).
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As conversas profissionais podem ser empreendidas por agentes da educagao
(professores, gestores, mentores, coordenadores, supervisores) e ganham forma por
meio de dialogos formais ou informais cujo foco sejam temas educacionais e os
contextos de trabalho: a escola, local privilegiado da constru¢gao de conhecimentos.

Britt, Irwin e Ritchie (2001) advogam que as conversas profissionais sao
dispositivos essenciais para promover tanto a compreensdo de um determinado
assunto quanto o aprimoramento das praticas profissionais. Esses dialogos, quando
bem estruturados, possibilitam a troca de conhecimentos, a reflexdo coletiva e a
construcdo de solugdes colaborativas para desafios enfrentados no ambiente de
trabalho. No contexto educacional, essas interagcées sao ainda mais relevantes, pois
favorecem a construgdo de praticas pedagogicas mais eficazes e adaptaveis as
necessidades dos alunos. No entanto, é fundamental compreender que mudancgas
significativas nas praticas de ensino ndo ocorrem instantaneamente. Pelo contrario,
elas demandam um processo continuo de aprendizagem, reflexdo e adaptacéo.

Além disso, tais transformagdes exigem tempo suficiente para que se
estabelegam relagdes de confianca entre os profissionais envolvidos, pois a confianca
mutua € um fator determinante para o compartilhamento aberto de experiéncias, o
enfrentamento de desafios comuns e a consolidacdo de uma cultura de
desenvolvimento profissional sustentavel. Dessa forma, as conversas profissionais
assumem um papel estratégico na construcdo de ambientes colaborativos e
inovadores, nos quais a melhoria continua se torna um compromisso coletivo (Britt;
Irwin; Ritchie, 2001).

As conversas profissionais podem exercer um papel determinante, conquanto
haja uma sistematizagao prévia dos objetivos a serem alcangados pelos docentes,
isto €, as mudancas que almejam em suas praticas; € necessario dar a devida atencao
para as crencas desses profissionais, para ser ponderado aquilo que esta, ou nao,
inibindo o desenvolvimento continuo; além disso, deve-se dar foco para o
conhecimento do conteudo a ser ensinado (Britt; Irwin; Ritchie, 2001).

As conversas profissionais sdo, portanto, mobilizadoras de aprendizagens
profissionais para a docéncia. Essas conversas tém como foco a agcao docente e os
assuntos pertinentes a escola e a sala de aula mais especificamente. O cerne das
conversas profissionais sdo justamente os temas que envolvem tépicos que podem

produzir aprendizagens. No caso da mentoria dirigida para professores iniciantes,
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os temas em geral versam sobre dificuldades, anseios, duvidas, dilemas, dominio do
conhecimento especifico; sobre os estudantes, sua aprendizagem; sobre a escola,
comunidade escolar, os pais, a cultura local.

Mizukami (2004) considera que aprender a ser professor € um processo
complexo, que vai muito além do dominio de conteudos e métodos de ensino.
Segundo a autora, essa aprendizagem nao se restringe a formacéo académica, mas
se constréi ao longo da trajetdria profissional, por meio de experiéncias diversas e
interligadas. A partir da ideia de que a formagéo docente é continua e fundamentada
na racionalidade pratica, Mizukami et al. (2010) enfatizam que o desenvolvimento da
docéncia ocorre, principalmente, por meio da vivéncia de desafios reais no exercicio
da profissdo, permitindo ao professor aprimorar sua capacidade reflexiva e sua
atuacao pedagodgica. Nesse caso, € essencial que o professor experiencie e conviva
com pares em comunidade, pois os espacos de desenvolvimento profissional
possibilitam a troca e validagao de conhecimentos profissionais e a produg¢ao conjunta
de novas ideias, bem como a reflexao sobre a pratica.

O desenvolvimento profissional docente é entendido como: “[...] um processo
individual e coletivo que se deve concretizar no local de trabalho do docente:
a escola; e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais, mediante experiéncias de indole diferente, tanto formais como
informais” (Marcelo Garcia, 2009, p. 9). Nesse sentido, a escola passa a ser
compreendida como espaco imprescindivel para o desenvolvimento profissional por
meio da construcido de conhecimentos proprios da docéncia.

Nesse cenario, o estudo das conversas profissionais pode oferecer um
arcabougo tedrico para analisar o desenvolvimento profissional docente nas
interacdes entre professores principiantes e mentores. Ademais, os referenciais
relacionados ao pensamento do professor, a racionalidade pratica e a base de
conhecimento para o ensino podem fornecer os subsidios necessarios para o
desenvolvimento do estudo aqui proposto.

Com base nas leituras realizadas e durante o desenvolvimento da minha
dissertagdo de mestrado, foram surgindo varias inquietagdes e reflexdes acerca do
PHM e de suas repercussdes no desenvolvimento dos professores participantes.
Esses processos reflexivos estao se constituindo desde 2019, quando ingressei na
UFSCar pela primeira vez. Depois do ingresso no doutorado e das discussdes com
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0 grupo de pesquisa, as ideias foram sendo refinadas e alinhadas. Assim, desenvolvi
a tese de que as interagdes entre mentores e iniciantes do PHM constituem conversas
profissionais que podem promover a construgdo de conhecimentos para o
desenvolvimento profissional da docéncia.

Ao longo dos anos fui aprofundando leituras acerca dos meus temas de
interesse e alinhando meu projeto de pesquisa juntamente com a minha orientadora,
Aline Reali. Neste processo, defini as seguintes questbes de pesquisa: quais
conhecimentos foram construidos por professores iniciantes da Educagao de
Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) por meio das conversas profissionais
empreendidas no processo de mentoria? Quais as caracteristicas das
conversas profissionais? Como as conversas profissionais denotam processos
reflexivos dos professores iniciantes? Como revelam o raciocinio pedagégico
de uma mentora?

Para respondermos nossos questionamentos, elaboramos o seguinte objetivo
geral: analisar e compreender os processos de constru¢ao de conhecimentos de
professores iniciantes construidos em conversas profissionais com mentores.

Para atingir ao objetivo proposto, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos, considerando as diades:

e Descrever e caracterizar as conversas profissionais entre mentora/mentor e

professores iniciantes;

e Identificar conhecimentos e processos reflexivos produzidos por meio das

conversas profissionais;

e Analisar como as conversas profissionais possibilitaram a construcdo de

conhecimentos;

e Explicitar os processos de raciocinio pedagogico da mentora ao longo das
conversas profissionais.

No ambito académico-cientifico a pesquisa justifica-se, pois o campo de
estudos acerca de professores iniciantes e programas de indugao ainda € incipiente
no Brasil. Existe um aumento dos estudos acerca de professores iniciantes, contudo
as investigagbes que focalizam programas de acompanhamento dessa etapa da
carreira ainda sao escassas (Reali, Souza, Anunciato, 2024).

Mira e Romanowsk (2015) realizaram um levantamento no banco de teses e

dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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(Capes), utilizando o descritor “professor iniciante”, o que indicou a existéncia de um
total de 95 trabalhos no periodo de 1987 até 2012 (25 anos).

Para perceber, quantitativamente, a diferenca, realizei a busca com o mesmo
descritor, contudo com um recorte temporal diferente, de 2013 a 2024 (11 anos). Logo,
verificaram-se 583 resultados, sendo 328 dissertacbes de mestrado e 159 teses de
doutorado. Essa busca nao teve o objetivo de analisar os trabalhos encontrados, mas
sim de mostrar um panorama do crescimento de investigagdes acerca dessa fase
especifica da carreira, considerando o periodo. Esses resultados mostram que houve
um aumento dessas pesquisas, mas que ainda € sutil, considerando o decurso
temporal.

Mira e Romanowsk (2015) conduziram uma revisdo sistematica focada na
analise dos programas de insercao profissional para docentes em inicio de carreira.
O estudo se baseou na investigacdo da produgdo cientifica apresentada no IV
Congresso Internacional sobre Professorado Principiante e Insergéo Profissional a
Docéncia (Congreprinci), realizado em Curitiba-PR, no inicio de 2014. Conforme a
organizacdo, o evento visava ser um espago para a consolidagdo do encontro,
reflexdo e troca de experiéncias entre pesquisadores, formadores e professores com
interesse na formacao de educadores em inicio de carreira.

Conforme a metodologia adotada no estudo em questdo, o foco foi as
comunicagdes acerca do desenvolvimento e avaliacdo de programas de insergao
profissional para o professorado principiante e dos efeitos de programas dessa
natureza para a melhor qualidade do ensino, considerando o contexto brasileiro. Na
primeira triagem de artigos, as investigadoras constataram que, dos 32 trabalhos
filtrados, 16 tinham como foco o Pibid e outro, o Parfor.

Os estudos recentes destacam as contribuicées do Pibid para a formagao inicial
de licenciandos. No entanto, o programa abrange apenas uma parcela limitada
desses estudantes, vinculados a instituicdes de ensino superior que aderiram a
iniciativa da Capes. Além disso, o Pibid ndo se configura como um programa de
inducao docente, uma vez que seu publico-alvo ainda nao ingressou formalmente nas
redes de ensino. Portanto, os participantes ndo podem ser considerados professores
iniciantes no sistema educacional.

O objetivo do Parfor é a formacao de docentes por meio de trés modalidades:

primeira licenciatura para aqueles sem formacao superior, segunda licenciatura para
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professores da educacdo basica publica que lecionam em areas distintas de sua
formagéo inicial e formacéo pedagdgica para docentes ou tradutores intérpretes de
Libras graduados, mas sem licenciatura. Dessa forma, caracteriza-se como uma
iniciativa de formacéao pedagdgica e académica, voltada a profissionais ja atuantes na
educacdo basica, mas nao necessariamente em inicio de carreira (Mira e
Romanowsk, 2015).

Ao final do levantamento dos artigos, as autoras evidenciaram que apenas 6
trabalhos que atendiam ao objetivo da pesquisa. Os quais foram analisados conforme
os seguintes aspectos: “identificacdo dos autores do trabalho e da instituicdo
pertencente; objetivo e metodologia do estudo; principais autores utilizados na
fundamentacéo e analise; resultados e/ou consideracdes apontados pelos autores”
(Mira e Romanowsk, p. 89, 2015).

Alguns dos artigos analisados deram destaque aos estudos desenvolvidos na
UFSCar pela linha de pesquisa FPOAE como embasamento tedrico. Mira e
Romanowsk (2015) apontam que Tancredi, Reali e Mizukami foram mencionadas em
trés estudos. Essas autoras sao responsaveis por uma vasta producao bibliografica,
com publicagdes em diferentes anos (2005, 2006, 2008, 2010, 2012), abordando o
Programa de Mentoria On-Line da UFSCar e assuntos relacionados. Isso reforga a
relevancia das pesquisas da UFSCar acerca de programas de indug&o no Brasil, bem
como se configura como mais um elemento para embasar a elaboragao da pesquisa
de doutorado aqui apresentada.

Em sintese, os artigos presentes na investigagdo de Mira e Romanowsk (2015)
indicam que: a) as iniciativas brasileiras sado positivas, mas que sao pontuais e nao
visam um acompanhamento dos professores principiantes ao longo do seu trabalho.
Nesse aspecto, destaca-se a caréncia de uma politica de Estado para sanar o
problema da descontinuidade de tais programas; b) programas de indugao
possibilitam momentos de discussdo e reflexdo sobre o processo de insercéo
profissional; c) programas de indugdo que langam mao da mentoria, em que um
iniciante € acompanhado por um mais experiente, promovem o enfrentamento de
dificuldades inerentes a fase da carreira por meio da colaboragéo entre pares; d) a
escola deve ser percebida como espaco de construgdo de conhecimentos e seus
membros devem acolher o professor iniciante e se responsabilizar pelos processos

de socializagao e desenvolvimento profissional juntamente com as demais instancias:
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o Estado e a disposigao pessoal do docente.

Diante do exposto, fazer uma pesquisa de doutorado que envolve docentes
participantes de um programa de inducao fortalece o debate na area e indica a
relevancia do tema para a sociedade e para a Educagao. Uma outra forma justificar a
pertinéncia do estudo proposto foi a realizagdo de uma investigagao do tipo estado do
conhecimento com o objetivo de conhecer as possiveis lacunas no campo da
formacgdo de professores da EJAIL Assim, na préxima seg¢do sera apresentada a

pesquisa bibliografica acerca dos professores da EJAI.

Caracteristicas e especificidades da formacgéao de professores da EJAI: estado

do conhecimento

Na busca de compreender o campo de estudos para promover minha
aprendizagem intelectual acerca do tema, bem como na intengéo de situar a pesquisa
do doutorado e vislumbrar sua contribuigdo dentre tantos outros estudos ja
publicados; além de procurar conhecer profundamente os conceitos, os contextos, os
desenhos metodoldgicos, as tendéncias, os desafios, dentre outros aspectos, me
propus a realizar uma pesquisa de cunho bibliografico, do tipo estado do
conhecimento acerca dos professores da EJAI.

Uma das razdes para a construgcéo do estudo do tipo estado do conhecimento
foi justificar a pesquisa da tese em ambito social e académico. Os objetivos propostos
sdo compreender como tém se desenvolvido as investiga¢des acerca de professores
da EJAI com o foco no seu desenvolvimento profissional. Os objetivos elencados
foram: identificar quais frentes tém sido investigadas; comparar resultados das
pesquisas e desenvolver uma sintese que possa contribuir ndo s6 para compreenséao
do campo, mas para justificar a realizagdo da pesquisa descrita nesta tese.

Romanowsk e Ens (2006) especificam que pesquisas dessa natureza sao
definidas como “estado do conhecimento”, pois ndo visam a analise de todos os
materiais disponiveis, mas apenas de um tipo de fonte especifica. Diferente do Estado
da Arte que busca investigar todas as fontes possiveis publicadas acerca de um tema.

Para esta tese, a unica fonte de pesquisa definida foram artigos cientificos
publicados em periddicos. Esse recorte foi feito visando a viabilidade da elaboracéo,

ao considerar variaveis como tempo e recursos humanos.
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A principio, foi realizada uma busca por produgdes cientificas no Portal
Brasileiro de Publica¢des e Dados Cientificos em Acesso Aberto (Oasisbr). A Oasisbr
tem por objetivos “reunir e dar visibilidade e acesso a boa parte dos conteudos
cientificos produzidos por pesquisadores que atuam nas instituicbes brasileiras e
portuguesas, publicados em sistemas agregadores de produgéo e dados cientificos”
(Oasisbr, 2025). Justifica-se a escolha desta base pelo seu carater abrangente no que
tange a abundancia de materiais e a representatividade das fontes coletadas. Cabe
ressaltar que a concentragcdo dos artigos em um s6 lugar otimizou a realizagdo da
pesquisa.

A escolha dos termos descritores considerou a tematica abordada na tese. A
principio, a intencdo era buscar artigos que tratassem da insergao profissional de
professores da EJAI. Contudo, fazendo uma busca exploratéria com os termos:
professor iniciante and EJAI, foi encontrado apenas um artigo. Fato que tornou
necessario elaborar outra estratégia de busca com os seguintes termos descritores:
“professor”, “EJAI” e “conhecimento”; foram aplicado o operador “and’ e os seguintes
filtros: idioma: portugués; ano de publicagao: 2015 - 2025; e tipo de documento: artigo.
Surgiram 127 resultados separados para leitura dos resumos.

Durante a selecao dos artigos, foram considerados aqueles cujo foco estava
sobre os processos formativos e o desenvolvimento do professor da EJAI, estabelecendo
esse como critério de inclusdo do estudo. Portanto, foram descartados trabalhos
duplicados, pesquisas bibliograficas (estado da arte; revisdes sistematicas; revisdes
integrativas, ensaios e entrevistas) e outros que ndo se alinham ao propésito da
pesquisa.

Apos a triagem inicial, fundamentada na leitura dos resumos, verificou-se que
alguns artigos nado apresentavam informagdes essenciais, como a metodologia
empregada, o objetivo do trabalho e o publico-alvo da pesquisa. Nesses casos,
tornou-se necessaria a leitura da introdugdo ou da segdo metodoldgica para
determinar sua adequacao a investigacao. Para otimizar o processo de pesquisa, foi
elaborado um formulario utilizando a ferramenta digital Google Forms.

A estruturacao do formulario foi delineada conforme aspectos relevantes para
este tipo de estudo. Romanowsk e Ens (2006, p. 38) destacam que a

“intensificagao de publicagbes gera inquietagdes e questionamentos
como: Quais sdo os temas mais focalizados? Como estes tém sido
abordados? Quais as abordagens metodolégicas empregadas? Quais
contribuicdes e pertinéncia destas publicacdes para a area? O que é
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de fato especifico de uma determinada area da educagéo? [...] Com
base nos aspectos apontados, pode-se dizer que faltam estudos que
realizem um balango e encaminhem para a necessidade de um
mapeamento que desvende e examine o conhecimento ja elaborado
e apontem os enfoques, os temas mais pesquisados e as lacunas
existentes”

Nesse sentido, a pesquisa bibliografica sistematizada aqui apresentada n&o
pretende esgotar o tema estudado, mas sim oferecer uma visdo do que se tem
pesquisado no Brasil acerca do assunto proposto e proporcionar uma compreensao
da relevancia da pesquisa aqui descrita.

Ao longo da leitura dos artigos selecionados, busquei seguir as indagagdes
levantadas por Romanowsk e Ens (2006) da citacdo acima para direcionar a
sistematizacao dos dados. Foi definido um grupo de 22 artigos cientificos para serem
catalogados no formulario. Uma das vantagens € a geragao de graficos que auxiliam
na visualizacéo e percepgao das informagdes.

Os resultados evidenciam que houve dominancia da abordagem qualitativa; em
relacéo ao tipo, metade dos artigos nao especificaram e detiveram-se em descrever
os procedimentos metodolégicos. Em sequéncia, houve maior quantidade de estudos
do tipo analise documental, seguidos de pesquisas com narrativas, estudos de caso,
pesquisa exploratoria, bibliografica e ex-post-facto. Conforme ilustra grafico abaixo:

Grafico 1 - Tipos de Pesquisa

Tipos de pesquisa

22 respostas

@ Analise documental

@ Pesquisa com narrativas
Estudo de caso

@ Bibliografica

@ Pesquisa exploratéria

V @ Ex-post-facto
@ Nao especfica

Fonte: acervo pessoal

Considerando o recorte temporal definido, houve concentracdo maior de
artigos em 2019, 2018 e 2021, seguida de uma reducéo consideravel no periodo em
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que sucedeu a pandemia da Covid-19. Nao que haja uma relagdo de causa e efeito,
mas esse ponto merece atencdo para pesquisas futuras. Foi um periodo de
acentuacao de desigualdades sociais, principalmente quando se trata da EJAI, ao ser
um publico que sofre com problemas de permanéncia na escola.

Grafico 2 - Ano das publicacbes

ANO DE PUBLICAGAO

22 respostas

6
5 (22,7%)

3 (13,6%) 3 (13.6%)

2

1(45%) 1(4,5%
(9.1%) (45%)  1(4,5%)

2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Fonte: acervo pessoal
Um dos pontos de destaque é com relacdo a etapa da carreira docente. O
Grafico a seguir mostra como ficou a divisao dos trabalhos nesse quesito.

Grafico 3 - Etapa da carreira

ETAPA DA CARREIRA

22 respostas

@ FORMAGAO INICIAL

@® FORMAGAO CONTINUADA/EM
SERVICO

@ INSERGAO PROFISSIONAL

Fonte: acervo pessoal
Dos artigos selecionados, metade se refere a formacao inicial e a outra a
formacdo continuada/em servico. Nenhum trabalho centrou-se na insercao

profissional - periodo em que um professor iniciante assume a responsabilidade de
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uma sala de aula na EJAI. Esse dado é relevante, por apontar para a contribuigao da
tematica da pesquisa de doutorado e revelar sua contribuicdo académica diante de
uma lacuna existente.

ApOs a sistematizacao dos dados na ferramenta Forms, deu-se inicio a leitura
integral dos artigos cientificos com o olhar atento para as informagdes no intuito de

categoriza-los. A tabela a seguir apresenta alguns dados desses trabalhos.

Quadro 1 - Sintese dos artigos do Estado do Conhecimento
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de Ciéncias Bioldgicas-
licenciatura quanto a sua
atuagdo com a EJA nas
disciplinas licenciadas
-Repositorio Unicesumar

Maria Strieder, Vilmar
Malacarne.

Titulo do Artigo/Periodico Autor(es) Ano Principais achados
A EJA e a formacéo inicial de |Beatriz Aparecida Machado 2021 O estudo evidenciou que os
professores: analise dos Goes e Tamara Lima. cursos de Licenciatura em
cursos de Pedagogia do Pedagogia do Instituto Federal
Instituto Federal de Sao Paulo de Educacéao, Ciéncia e
-Revista Communitas Tecnologia de S&ao Paulo
(IFSP) demonstram uma
preocupacao em garantir a
presencga e o espago da
Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA) na formag&o inicial do
pedagogo.
A formacao continuada de Suzana Andréia Santos 2017 A pesquisa constatou a
professores que atuam no Coutinho e Lélia Cristina importancia da formagao
PROEJA no contexto do IFMA [Silveira Moraes. continuada para aprimorar a
sob a éptica da coordenacgao pratica educativa no PROEJA
pedagogica (Programa Nacional de
-Revista Linguagens, Integragdo da Educacgéo
Educacéao e Sociedade (LES) Profissional com a Educagao
Basica na Modalidade de
Educacédo de Jovens e
Adultos).
IA formagao do aluno leitor no 2019 A pesquisa sugere que a
PROEJA: interfaces com a Soraya Rocha Melo, Denise leitura & fundamental para o
formagao, experiéncia e pratica|Barreto Brito e Daniele Freire aprendizado e deve ser
docente Farias. integrada em todas as
-Revista Linguagens, disciplinas, mas o foco em
Educacgao e Sociedade (LES) textos obrigatdrios e
especificos inibe o prazer e a
criticidade. Professores da
Educacgéao de Jovens e Adultos
(EJA) relatam dificuldades com
a leitura e a falta de preparo
especifico, reforgando a
necessidade urgente de
formagéao continuada oferecida
pelo MEC e Secretarias. Essa
situagdo aponta para a
necessidade de repensar a
formacao docente, desde a
inicial, para que inclua a
discussao sobre a importancia
da leitura e o contato com uma
variedade de textos sociais, e
ndo apenas didaticos.
A formacgao do professor como |Cesar Cristiano Belmar e 2018 A pesquisa indica que a
educador de jovens e adultos: |Denise Gladys Wielewski. tematica da EJA (Educagéo de
uma investigagéo nos projetos Jovens e Adultos) ainda é
pedagdgicos de cursos incipiente nas propostas de
presenciais de licenciatura em formacao dos professores nos
matematica de instituigcbes de cursos de Licenciatura em
lensino superior publicas da Matematica investigados na
regido amazénica regiao amazodnica.
-Revista Pratica Docente
(RPD)
A poténcia das narrativas de  |Liliane Sant'/Anna de Souza 2015 Este artigo reflete sobre a
formagéao para o processo de |Maria e Helena Amaral da constituicdo da identidade
tessitura identitaria docente Fontoura. docente e a possibilidade de se
-Revista Temas em introduzir a metodologia das
Educagao Historias de Vida na area da
Educagdo como um caminho
para fortalecer a formacgao de
professores em Educagéo de
Jovens e Adultos.
lAnalise da fala dos professores|Maira Vanessa Bar, Dulce 2017 A pesquisa diagnosticou que a

EJA (Educacao de Jovens e
Adultos) tem pouco espago nas|
disciplinas de licenciatura do
curso investigado. No entanto,
foi observado um interesse por
parte dos docentes em abordar
a EJA com mais énfase,

visando uma formacao inicial
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mais fundamentada.

Do trabalho para a EJA:
praticas sociais e formagao de
professores no/do/para o
campo

-Revista Educagéao e
Emancipacgao

Verbnica Klepka

2021

Observou-se inUmeras praticas
sociais emergentes dos
contextos dos licenciandos,
predominantemente do campo,
com destaque para o cultivo
e/ou produgao de derivados da
mandioca.

Percebeu-se a existéncia de
conhecimentos matematicos e
cientificos nessas praticas, o
que possibilitou aos
licenciandos a proposigéo de
aulas para contextos de EJA,
utilizando-se da potencialidade
da tematica para um dialogo
entre a atividade exercida
pelos trabalhadores da EJA e
os conhecimentos escolares.

Educacgao De Jovens e Adultos
e formagao inicial: breve
analise a partir do PPC da Unir
- Campus Guajara-Mirim
-Revista Communitas

Klinger Johnson, Luana Freitas
[Johnson, Fabiano Aguiar
Sales.

2022

Os resultados da pesquisa
apontam que, historicamente, a
promogéao de agdes para a
educacgéao de jovens e adultos
€ deficitaria, tanto no que diz
respeito a politicas publicas,
investimento e formagao
docente. E preciso pensar no
aluno concreto, inserido numa
realidade objetiva de
desigualdade social e
excluséo, e oportunizar uma
educagéao escolar que dé a ele
subsidios para se apropriar do
conhecimento cientifico para
atuar criticamente,
promovendo, assim,
transformacao nas relagdes
sociais.

Educagao de Jovens e Adultos
x formacao de professores:
reflexdes e insurgéncias
-Brazilian Journal of
Development

Geisa Gabrielle Santos,
[Janaina de Lima Nascimento.,
Paulo César Marques de
|Andrade.

2021

O estudo aponta para a
necessidade de reflexdo e
acao no que tange a formagao
de professores para a EJA
(Educacéo de Jovens e
Adultos), tanto inicial quanto
continuada. H4 uma defesa da
EJA como espaco de direito e
emancipagao, o que implica
em ressignificar a formagao
docente.

Educacao territorializada na
favela: uma experiéncia de
leducacgao de jovens e adultos
na favela de Manguinhos
-Revista Luséfona de
Educacgao

Kelly Russo e Michelle Oliveira.

2018

A pesquisa se baseia em um
estudo de caso realizado em
uma escola publica de
Manguinhos (EJA-
Manguinhos), uma favela
situada na zona norte do
municipio do Rio de Janeiro.
Os resultados encontrados
apontam para a busca por uma
coeréncia tedrica-metodoldgica
por parte dos professores. Os
professores repensam praticas
e criam experiéncias
significativas em sua relagao
com a comunidade local
quando se sentem desafiados
a pensar em uma proposta de
"educacao territorializada".

Ensino do sistema de escrita
na EJA: concepcdes e praticas
docentes

-Revista Veras

'Yasmim Conceigéo do
Nascimento Silva e Adriétt de
Luna Silvino.

2022

A pesquisa buscou
compreender como
professores da Educagao de
Jovens e Adultos concebiam o
processo de aquisicdo da

escrita e identificar lacunas em
sua formacéo sobre teorias
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educacionais ligadas a
alfabetizagdo. Os resultados
indicam que ainda ha lacunas
na formagao inicial dos
professores, especialmente os
da EJA, o que aponta para a
necessidade de politicas de
formagao docente continuada
de qualidade.

Formagao continuada com
professoras alfabetizadoras de
jovens e adultos: uma
lexperiéncia para ser
compartilhada

-Revista Praxis Educacional

Marli Pardo Legemann Oliveira
e Suzana Schwartz

2015

A pesquisa investigou um
processo formativo de
formagéao continuada com
professoras da EJA, dentro de
uma pesquisa- intervengdo. O
objetivo foi construir
colaborativamente um
ambiente de construgéo de
conhecimentos com as
professoras alfabetizadoras da
EJA, para que nele fossem
socializadas, analisadas

e compreendidas as praticas
alfabetizadoras na EJA. Os
resultados indicaram que a
constituicdo desse grupo de
estudos contribuiu para
mudangas

na abordagem pedagdgica
utilizada nas salas de aula; foi
também identificado o papel da
escola para a promogao das
formacgdes continuadas.

Formagao docente para
educagdo de jovens e adultos:
narrativas acerca dos
processos pedagogicos
-Revista Interfaces Educagéao

Pedro Paulo Souza Rios
Mendes, Edonilce da Rocha
Barros, André Ricardo Lucas
Vieira, Alane Martins mendes.

2024

As narrativas coletadas no
estudo revelaram as
influéncias que as alunas-
professoras receberam para
escolher o magistério, como
iniciaram na EJA a construgao
do seu saber fazer cotidiano e
os processos de formagéao.

O estudo também apontou o
desafio de ser professor, que
consiste em buscar o
conhecimento, inovar a pratica
e se capacitar para atender as
demandas da realidade em
que educador e educando
estdo inseridos.

Formacao e pratica
pedagdgica do docente da
Educagao de Jovens e Adultos
-Revista de Ciéncias da
Educacgao

Cassia Fernanda Viana dos
Santos, Diégenes José
Gusmao Coutinho, Andréia
Santiago Resende, Adriana
Ferrer Viana.

2020

Os resultados da pesquisa
indicam que os educadores da
EJA (Educacéo de Jovens e
Adultos) que participaram do
estudo ndo possuiam uma
formacao especifica para atuar
nessa modalidade de ensino.

Matematica e EJA: praticas
docentes e sua conexao a
dimensao pedagdgica do
Programa Etnomatematica
-Revista de Educagao
Matematica

[José Jorge Francisco de
Santana, Adriana Assis
Ferreira, Roseli de Alvarenga
Corréa.

2023

A pesquisa qualitativa
realizada com professores de
Matematica da Educagéo de
Jovens e Adultos (EJA) em
escolas publicas estaduais de
Montes Claros—MG, revelou
uma preocupagao dos
professores em orientar sua
pratica por meio da
identificagcdo de saberes nao
escolares, contextualizagdo de
conteudos e agdes curriculares
alinhadas com as tendéncias
da Educacdo Matematica,
como Resolugéo de Problemas
e Historia da Matematica.
Muitas das acgbes realizadas
pelos professores conectam-se

a dimensao pedagogica do
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Programa Etnomatematica,
lembora eles ndo percebam
lessa conexao.

Memorial de Formagéo:
trajetorias e reflexdes de
professores da Educagéo de
Jovens e Adultos (EJA)
-Revista Brasileira de
Educacao de Jovens e
Adultos

Josinélia dos Santos Moreira e
Katia Maria Santos Mota.

2018

O estudo permitiu constatar
que o perfil identitario do
professor da EJA é de um
profissional da educagao
comprometido com sua
profisséo e seu fazer
pedagogico.

Entretanto, esse profissional
carece de uma formagéao
especifica para atuagdo na
EJA.

Narrativas de professores de
surdos sobre a EJA no
municipio de Porto Alegre/RS
-Cadernos de Pesquisa

lAna Luiza Paganelli Caldas

2016

O artigo busca conhecer e
analisar as narrativas de quatro|
professores de educacéo de
surdos que atuaram com
jovens e adultos surdos na
EJA. A investigagéo, através
das narrativas, buscou explicar
0 conceito de educacao
bilingue para surdos, a
importancia dessa educacéo, e
os desafios e conquistas dessa
modalidade. As narrativas dos
professores surdos destacam a
importancia da Libras como
lingua de formagéo pedagdgical
para surdos.

O Estagio Supervisionado na
formacéo inicial em Ciéncias
da Natureza: relato de
experiéncia

- Revista Latino-Americana
de Estudos em Cultura e
Sociedade

Danielle Costa da Silva, Eva
Olivia Mena, Franciele Braz de
Oliveira Coelho.

2019

As académicas relatam que o
contato com a EJA (Educacgao
de Jovens e Adultos) permitiu a
percepgao de que essa
modalidade de ensino possui
particularidades que a
diferenciam do ensino regular.
O estagio proporcionou o
desenvolvimento de
habilidades como
planejamento, execugéo e
avaliagéo de atividades
pedagogicas, além do
aprimoramento da
comunicacao e interagdo com
os alunos.

As experiéncias vivenciadas no
estagio contribuiram para a
reflexdo sobre a pratica
docente e a importancia da
formacgao continuada para
atender as demandas da EJA.

Planejamento, execugéo e
reflexdo a partir de uma
abordagem inicial sobre Grafos
na EJA : uma experiéncia de
transposicéo didatica com a
atividade “Cama de Grafos”
-Repositorio Institucional da
UFRGS

Rodrigo Sychocki da Silva e
Leandro Carlos Blum.

2019

Este artigo reflete sobre a
criacdo e aplicacdo de uma
atividade da disciplina de
(Combinatéria Il (Licenciatura
em Matematica) em uma turma
de Ensino Médio (EJA) de uma
escola publica. A experiéncia
investiga a iniciativa e
viabilidade de abordar
conteudos do Ensino Superior
no Ensino Basico, utilizando a
Transposicédo Didatica. A
atividade conectou a
brincadeira "Cama de Gatos" a
conceitos de Grafos, visando
tornar o contedo mais
acessivel e interessante para
os alunos da EJA, oferecendo
reflexdes sobre a formagao
inicial docente.

Praticas de formagao
continuada da EJA pelo olhar

Cassia Cristina Martins e Laura

Noemi Chaluh.

2016

O artigo destaca uma pratica

que exemplifica como a
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investigativo da formadora
-Ensino em Revista

produgéo do conhecimento
pode ser compartilhada. A
pesquisa, de natureza
qualitativa, adotou a
perspectiva da novela de
formacado. Os dados foram
coletados a partir da
transcricdo dos encontros e
dos registros da formadora, e
analisados sob o paradigma
indiciario. Um dos principais
pontos ressaltados € que uma
formadora comprometida com
essa proposta formativa
precisa valorizar o dialogo, a
mediagao e o reconhecimento
do saber do outro, adotando
uma postura investigativa.

Docéncia Orientada em
Educagéo Fisica no Ensino de
Jovens e Adultos

-RELACult - Revista Latino-
lAmericana de Estudos em
Cultura e Sociedade

IAndressa Aparecida Santos de
Araujo e Leandra Costa da
Costa

Praticas pedagdgicas na EJA: |Maria Daise da Cunha Matos e [2019 O estudo destaca a
as vozes de professores Maria Betanea Platzer. necessidade de reavaliar as
acerca das estratégias de politicas publicas para a
lensino e 0 uso de materiais produgéo e distribuicdo de
didaticos materiais didaticos nas escolas
-Revista Brasileira de publicas e de implementar
Educagéao de Jovens e programas e projetos que
[Adultos considerem a diversidade
sociocultural, as demandas
educacionais e as condigoes
especificas de estudo e
aprendizagem da EJA. Os
materiais didaticos,
especialmente o livro didatico,
s&o instrumentos de uso diario
nas escolas da EJA e servem
de apoio as praticas
pedagodgicas dos professores.
Realidades e Possibilidades da|Gabriel Vielmo Gomes 2019 O estudo analisa como a

Docéncia Orientada em
Educacéo Fisica da UFSM
contribui para a formagéo dos
académicos de Educagao
Fisica na EJA, destacando
dificuldades como problemas
sociais, organizagao de
conteudos para diferentes
faixas etarias e evasao escolar.
A experiéncia da docéncia
orientada se mostra essencial
na formacao inicial,
capacitando os futuros
professores a lidarem com os
desafios da EJA e a buscarem

qualificagdo continua.

Créditos do quadro: autora da tese

A partir da anadlise dos artigos que constituem o estudo, identifica-se que

concernente a etapa da carreira profissional, ficaram divididos em formacéo inicial e

formacao continuada/em servico. Nenhum teve como foco professores iniciantes da

EJAI. Essa € uma lacuna consideravel por serem temas relevantes e correlatos na

educacao. Diante disso, a descricado e sintese analitica dos trabalhos tera como foco

ambas as categorias mencionadas: os professores em formagado inicial e os

professores em formacéo continuada/em servigo acerca da EJALI.

Considerando os resultados dos trabalhos relacionados a formagao inicial,
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percebe-se um consenso entre os pesquisadores acerca do exiguo espago dedicado
ao estudo e a pratica na EJAIL. Em geral, os cursos de formagao inicial contemplam
uma disciplina ou um tépico de disciplina destinado a essa modalidade de ensino.
Belmar e Wielewski (2018) e Goés e Lima (2021) fizeram analises documentais em
projetos pedagdgicos de cursos de graduagao e evidenciaram que nem sempre a
EJAI corresponde a um componente curricular obrigatorio; em outras situagdes o
estudo da EJAI é simultdneo a outras modalidades de ensino, ndo permitindo um
aprofundamento nas situagdes complexas adjacentes.

Johnson, Aguiar e Johnson (2022) indicam que nos cursos de licenciatura em
matematica esse problema acentua-se por haver uma grande quantidade
componentes curriculares de area. Bar, Strieder e Malacarne (2017), também se
preocuparam em pesquisar a viabilidade de integrar uma disciplina da EJAI especifica
nos curriculos dos cursos de licenciatura em biologia para oferecer uma formagao
mais consistente e condizente com a educacgao basica.

A formacéao para a EJAI ndo deve consistir em uma adaptacao simplista do
ensino regular, mas sim um processo que reconheca e incorpore as especificidades
do aluno e do contexto. Johnson, Aguiar, Johnson (2022) e Silva, Mena, Coelho
(2019) enfatizam que a atuagdo na EJAI demanda peculiaridades e especificidades
como a rotina de trabalho e a variedade de idades na sala de aula. Na mesma linha
de argumentacdo, Gomes, Araujo e Costa (2019) apontam para a dificuldade em
organizar e sistematizar conteudos na EJAI, que exige flexibilizagao das atividades.

Isto posto, a EJAI possui suas caracteristicas proprias que ndo podem ser
apenas adaptadas, mas sim pensadas para esse publico que se encontram em idades
diferentes, possuem uma cultura de trabalho e necessidade de ter um conhecimento
voltado para seu contexto. Goés e Lima (2021) percebe uma inclinagao nos curriculos
para a superacao da visdo compensatoria da educacado e a promocao da reflexdo
critica sobre questbes sociais da modalidade. Souza e Fontoura (2015) sugerem a
reavaliacdo do modelo, pois a racionalidade técnica dominante dificulta a escuta
sensivel e a consideragao das experiéncias

Os estudos que utilizaram a abordagem (auto)biografica como fundamento de
pesquisa (Souza, Fontoura, 2015; Rios et al. 2024) destacaram que na formacgao
inicial ainda é preponderante o paradigma da racionalidade técnica e ressaltaram a
importancia de considerar as experiéncias de vida no processo formativo do professor
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da EJAI, trazendo o foco das autobiografias para os conhecimentos e reflexdes
possiveis acerca dessa modalidade de ensino.

Destaca-se, dentre os artigos (Silva, Mena, Coelho, 2019; Silva, Blum, 2019;
Gomes, Araujo e Costa, 2019; Klepka, 2021), os que buscaram evidenciar as
aprendizagens construidas acerca da EJAI em contextos que privilegiam a relagao
entre teoria e pratica, isto €, em disciplinas de praticas pedagodgicas e no estagio
supervisionado.

Os artigos concordam que a formacédo eficaz acontece por meio de
experiéncias praticas e reflexivas que permitem ao futuro professor construir sua
identidade e desenvolver autonomia. Silva e Blum (2019) enfatizam a importancia do
professor como mediador na constru¢gao do conhecimento e a necessidade de que
ele seja autbnomo, proativo e disposto a se arriscar. O ato de elaborar e implementar
praticas contextualizadas (Silva e Blum, 2019) e o desenvolvimento pessoal do
professor (Johnson, Aguiar e Johnson, 2022) sdo vistos como vitais para o docente
assumir um papel transformador na sociedade.

Em sintese, os artigos demonstram um consenso de que a formacao de
professores para a EJAI envolve varias facetas e necessita de mais espago nas
licenciaturas. Os curriculos falham em dedicar o espagco e a profundidade
necessarios, resultando em um profissional que, embora atuante, ndo &
adequadamente preparado para as especificidades culturais, sociais e pedagogicas
do alunado. Diante disso, € necessario promover a integragao de praticas reflexivas
(como narrativas) e a contextualizagdo curricular que rompa com a racionalidade
técnica e valorize os saberes da vida dos estudantes da EJAI.

A Resolugdao CNE/CEB N° 3, de 8 de abril de 2025, prevé em seu artigo 4° que:

§ 4° A oferta da EJAI deve considerar as realidades culturais de
grupos e suas formas de organizagdo social, considerando os
aspectos territoriais, econémicos, culturais, linguisticos, religiosos,
ancestrais e étnico-raciais, enquanto povos e comunidades
tradicionais, sejam elas quilombolas, ribeirinhas, indigenas e demais
grupos dos campos, aguas e florestas, adequadas as proprias
diretrizes (Brasil, 2025).

Nesse sentido, a norma considera a diversidade sociocultural brasileira. Isso,
de um lado, revela um avango no sentido de respeitar a pluralidade brasileira, por

outro lado, demonstra a complexidade de formar um professor no contexto do pais.



42

Nota-se também um progresso recente acerca das politicas normativas para a EJAI.
No ambito da formacgao continuada percebe-se um consenso entre os trabalhos
(Melo; Barreto; Freire, 2019; Russo; Oliveira, 2018; Santana; Ferreira; Correa, 2023)
acerca da importdncia de o professor considerar as caracteristicas pessoais,
contextuais, sociais, econdmicas e culturais dos alunos para poder desenvolver uma
pratica pedagdgica menos excludente, que faga sentido na vida dos discentes. Matos
e Platzer (2019) enfatizam a necessidade de criacdo de materiais didaticos que sejam
elaborados especialmente para a EJAI considerando todas suas nuances.

Os conhecimentos que os educandos da EJAI trazem estao
diretamente relacionados as suas praticas sociais. Essas praticas
precisam ser incluidas e consideradas relevantes para a
aprendizagem do educando. [...] Para além da heterogeneidade da
EJAI, deve se incluir as praticas sociais dos educandos dessa
modalidade educacional no desenvolvimento de sua aprendizagem
(Matos; Platzer, 2019, p. 226).

Devido a essa especificidade, € fundamental pensar em materiais didaticos que
sejam direcionados para tal publico. A exemplo da Educagéo Infantil que possui vasta
variedade de materiais didaticos para alfabetizagao das criangas, considerando suas
caracteristicas e demandas de aprendizagem.

Outro resultado proeminente, consiste na critica aos cursos de formagao inicial
que na tentativa de ensinar “tudo”, proporcionam um aprendizado raso e superficial
acerca da EJAI. A tentativa aqui ndo € depreciar os cursos de licenciatura. Pelo
contrario, a formacao inicial é critério fundamental e indispensavel para a promogao
da carreira docente. O que temos aqui € um esforgo legitimo de apontar um problema
e discuti-lo na tentativa de elucidar possiveis caminhos.

Gatti (2014) Ja havia alertado sobre isso ao explicitar que os cursos de
licenciatura em pedagogia, em especial, e demais cursos de licenciatura possuem
uma grande complexidade curricular que ndo compreende o tempo destinado a
graduacéao e a proporcionalidade de dispersao de componentes curriculares. Nao &
uma tarefa facil articular cursos de formagao docente com tantas nuances.

Portanto, a reflexdo acerca dos curriculos de formagao de professores € um
ponto-chave percebido nos artigos encontrados nesta pesquisa. A analise dos
estudos evidencia que quando um professor ingressa na EJAI ele se depara com
muitos desafios e ndo encontra em sua base de conhecimentos um repertério sélido

que possa fundamentar suas acgdes. Isso torna-se ainda mais exacerbado se
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tratarmos de professores iniciantes e ingressantes.

Um ponto de intersecgdo entre os artigos € a predominancia de temas
relacionados a formacao de professores. Identidade docente, reflexdo sobre a pratica,
articulagdo entre teoria e pratica, construgao colaborativa dos conhecimentos, séo
alguns deles. Acrescenta-se que houve um destaque para importancia da formagao
continuada na construg¢ao de conhecimentos especificos para o exercicio da docéncia
na EJAI. Esses dados corroboram com o que escreveu Marcelo (1999) acerca da
complexidade da formacgao de professores. Para o autor, formar professores envolve
nuances diversas tais como compreender que essa formagao ocorre ao longo da vida;
relacionar teoria e pratica; integrar a formacdo com o ambiente escolar; equilibrar
conhecimentos especificos com pedagogicos; valorizar o conhecimento pratico dos
professores; assim como a individualidade.

Mais especificamente acerca da EJAI, Arroyo (2006, p.40) argumentou que:

Um dos tracos da formacgao dos educadores de jovens e adultos tem
de ser conhecer as especificidades do que é ser jovem, do que é ser
adulto. Em qualquer programa de formacdo do educador e da
educadora da EJAI, as questdes que devem ser nucleares, e a partir
das quais tudo girar, sdo: quem € essa juventude e quem sao esses
adultos com quem vamos trabalhar? O que significa ser jovem e adulto
da EJAI?

Assim, ser professor da EJAI significa construir conhecimentos acerca de quem
sdo os alunos publico alvo. A formagao docente para EJAI deve centrar-se nas
especificidades trazidas pelos discentes. Os questionamentos propostos por Arroyo
(2006) indicam que ensinar jovens e adultos inclui conhecer os aspectos sociais,
historicos e econbmicos dessas pessoas para proporcionar a educagao que leva a
emancipacgao social através do conhecimento, da leitura e da escrita.

Reitera-se que um dos aspectos fundamentais na formag¢ao dos educadores
de jovens e adultos é a compreensao profunda das particularidades que definem a
experiéncia de ser jovem e adulto. Essa compreensdo ndo se limita a uma visao
superficial, mas envolve uma analise critica das realidades sociais, culturais e
emocionais que moldam essas identidades. Em qualquer programa de formagao
voltado para educadores da Educagado de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), é
imprescindivel que as questdes centrais sejam: quem € essa juventude que se

apresenta nas salas de aula e quem sao esses adultos com os quais iremos interagir
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e ensinar?

E vital que os educadores considerem as diversas trajetérias de vida dos
estudantes, os desafios enfrentados e as aspiragdes que esses individuos trazem
consigo. Essa reflexdo deve ser o ponto de partida para a construgdo de praticas
pedagogicas que sejam verdadeiramente inclusivas e que reconhegam a riqueza das
experiéncias de vida dos alunos. Ao entender essas especificidades, os educadores
podem desenvolver abordagens mais eficazes e sensiveis, que nao apenas
transmitam conhecimento, mas que promovam a emancipagdo social e o
desenvolvimento pessoal dos estudantes.

A analise dos artigos aponta que ainda é preponderante uma visao dicotémica
acerca da formacao inicial e continuada. Essa visdo de justaposi¢cdo nao se alinha
com uma percepg¢ao mais abrangente da formagao do professor como um processo
que deve ocorrer ao longo da vida, num continuum.

Souza e Pinho (2024) advogam que para promover formag¢ao continuada de
forma efetiva é imprescindivel superar essa visao tradicional em favor de uma mais
complexa e integradora. Isso implica formar um docente para refletir, participar e
propor encaminhamentos para sua autoformagédo. Essa concepgéo privilegia uma
formagédo holistica em detrimento de uma linear e engessada, com o foco em
preparagao, capacitagdo, modelagem e conformagdo, visando apenas adaptar
individuos a modelos predeterminados ou especializa-los para a execugao de tarefas
especificas.

Diante disso, € possivel pensar numa formacédo continuada para EJAI que
esteja centrada na escola, nas particularidades dos alunos e nas necessidades
formativas dos docentes conforme seu contexto desafia. Uma escola que oferta a
EJAI deve estar preparada para promover a formagao continuada de seus professores
e alinhada com as politicas publicas que contemplam esse publico alvo.

Em sintese, o estado do conhecimento revelou que as pesquisas relacionadas
aos professores da EJAI estdo centradas na formacéo inicial e continuada desses
profissionais. Nao houve artigos que priorizassem a fase de insercdo na carreira
docente, indicando a importancia desse enfoque em outras pesquisas.

Ademais, é crucial que a formacgado de professores seja pensada de forma
integradora e holistica, contemplando as especificidades dos contextos dos alunos

bem como dimensdes mais amplas, como critérios sociais e politicos do publico alvo
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da EJAI. Os estudos também revelaram a necessidade de destinar mais tempo do
curriculo das licenciaturas para essa modalidade de ensino. Nesse processo de
aprendizagem da docéncia, a formagao continuada deve ser a continuidade da
formacao inicial para a EJAIL. Nao com formagdes pontuais e isoladas, mas inseridas
dentro de uma cultura de aprendizagem ao longo da vida e situada na escola. No
capitulo subsequente foram realizados apontamentos e discussbes acerca da EJAl e
aspectos inerentes a histéria, implementacdo, desafios e caracteristicas desta
modalidade de ensino tdo importante e singular.

Isto posto, o texto tem continuidade com os demais capitulos da tese, que estéao
estruturados da seguinte maneira: capitulo 2 e 3 : Referencial tedrico; capitulo 4:
Percurso metodoldgico; capitulo 5: sistematizacéo e analise de dados; capitulo 6:

Discussao e sintese dos dados; capitulo 7: Consideracgdes finais; e Referéncias.

2 EDUCAGAO DE JOVENS, ADULTOS E IDOSOS (EJAI): caracterizagao,

marcos histéricos e perspectivas atuais

Este capitulo tem por objetivo caracterizar o contexto de atuagcdo dos
professores da educacgao basica integrantes do PHM, tanto os mentores quanto os
iniciantes, participantes da pesquisa. Assim, € possivel elucidar aspectos pertinentes
da EJAI que, naturalmente, se fizeram presente nas interacdes dos professores.
Além disso, o texto busca contribuir com 0 campo de estudos e trazer visibilidade a
pauta politica da EJAI, uma modalidade de ensino que precisa ser reconhecida e

valorizada como parte fundamental da Educacéo Basica no Brasil.

Tao somente o homem, na verdade, entre os seres incompletos
vivendo um tempo que é seu, um tempo de que-fazeres, é capaz de
admirar o mundo. E capaz de objetivar o mundo, de ter nesse um “nao
eu” constituinte do seu eu, o qual, por sua vez, o constitui como mundo
de sua consciéncia. A possibilidade de admirar o mundo implica em
estar ndo apenas nele, mas com ele; consiste em estar aberto ao
mundo, capta-lo e compreendé-lo; é atuar de acordo com suas
finalidades a fim de transforma-lo. Nao é simplesmente responder a
estimulos, porém algo mais: é responder a desafios. (Freire, 1969, p.
124).

A Educagao de Jovens de Adultos consiste em uma modalidade de ensino que

envolve questdes que ultrapassam a natureza educacional; por isso, € complexa e
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desafiadora. Essas questdes referem-se a justica social, direitos humanos,
democracia e politica, para citar alguns elementos (Strelhow, 2010).

O Brasil carrega marcas profundas de desigualdades sociais, culturais e
econdmicas que foram se enraizando ao longo de muitos anos. Como nao poderia
ser diferente, essa realidade reverbera na educacao do pais em forma de altos indices
de analfabetismo e pessoas que ndo conseguiram concluir seus estudos. Os sujeitos
da EJAI podem ser caracterizados como jovens, adultos e idosos que nunca deram
inicio aos estudos ou tiveram que suspendé-los devido a razdes diversas das quais
podemos citar: o ingresso prematuro no mercado de trabalho, dificuldades de acesso
a escolas, evaséo ou fracasso escolar (Teles; Soares, 2016).

Essa modalidade é destinada a jovens e adultos que n&o tiveram
continuidade em seus estudos e para aqueles que nao tiveram acesso
ao 5° ano do ensino fundamental ou médio na idade apropriada. A
Educacao de Jovens, Adultos e ldosos (EJAI) é o nome do antigo
supletivo (Brasil, 2018, p. 3).

Nesse sentido, a EJAI surgiu com o objetivo de superar o problema do
analfabetismo e da baixa escolarizagdo da populacao brasileira e proporcionar
formagao escolar para esse publico que permanece a margem da sociedade. A Lei
9.394/96, que institui as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, assevera no artigo
37 que: “A Educacédo de Jovens, Adultos e Idosos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou oportunidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade
prépria” (Brasil, 1996). A legislacao institucionaliza a criagdo de oportunidades para
esse publico alvo que sdo marginalizados e excluidos da sociedade pelo
analfabetismo.

Santos et al. (2019) explicitam que os estudantes da EJAI sdo pessoas com
baixo poder aquisitivo e que, geralmente, ndo possuem acesso a outros tipos de
cultura e conhecimentos. Os sujeitos da EJAI sdo produtores de cultura popular, seus
sao saberes ricos e cheios de historias de lutas e superagcdes, mesmo sofrendo as
agruras das desigualdades sociais. Eles enfrentam jornadas de trabalhos diarias, por
vezes extenuantes, e por essa razdo nao dispdem de tempo habil para se dedicar a
formacao escolar. Outros desafios que podemos citar sdo: dificuldades decorrentes
do envelhecimento; a falta do habito de estudar; as dificuldades para ler, escrever e
compreender conteudos; a falta de conhecimento da norma padrdo da lingua
portuguesa; necessidades educacionais especiais; moradias em localidades
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longinquas com pouco ou nenhum acesso a escola; falta de acesso as tecnologias da

informagao e comunicagao (Santos et al., 2019; Yamaguchi; Barreto, 2021).

Para que o processo de ensino-aprendizagem seja efetivo e
significativo é preciso entender e refletir sobre a heterogeneidade do
publico-alvo da EJAI. Praticamente todos eles ja tiveram algumas
experiéncias no ambiente escolar, experiéncias essas bem-sucedidas
ou nao, o que faz com que esses alunos retornem para a escola
carregados de vivéncias e possiveis traumas (Santos, et al., 2019, p.
468).

Apesar do termo Educacao de Jovens, Adultos e ldosos ser mais atual,
as atencdes para a EJAI vém de longa data. Segundo Galvao e Soares (2004), a
histéria da educacdo de adultos teve seu inicio no periodo colonial e ocorria
juntamente com a educagdo e catequese das criangas indigenas. O processo
educativo era direcionado pelos jesuitas que ensinavam a lingua portuguesa no
intuito de catequizar os nativos na religido crista.

A Companhia de Jesus veio para o Brasil com o intuito maior de
evangelizar os nativos e transformar a populagdo em adeptos do catolicismo. Deste
modo, os jesuitas ajudaram no processo de colonizagao brasileira, fazendo deste
pais uma nacao catdlica, de lingua portuguesa e formando uma elite dominante.

O dominio jesuitico no Brasil durou por volta de 200 anos, mas foi interrompido
por Sebastido José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, primeiro ministro
portugués no periodo entre 1750 e 1777. Ele expulsou os jesuitas em 1759, para
transpor a educagdo para a responsabilidade do Império. Sua atuagao foi
influenciada pelas ideais iluministas. Este periodo ficou conhecido na histéria da
educacao brasileira como “periodo pombalino”. Nele, a educacdo de adultos foi
marcada pela negligéncia (Haddad e Di Pierro, 2000).

No ano de 1822 foi proclamada a independéncia do Brasil e logo apés, num
intervalo de dois anos, em 1824, é outorgada a primeira constituicao brasileira, cujo
artigo 179 preconizava que a “instru¢ao primaria é gratuita para todos os cidadaos”.
Contudo, esse direito garantido ndo chegou a ser concretizado na pratica, pois havia
uma discussao no Império de como inserir as camadas menos favorecidas nos
processos formais de educacdo. “E a partir do Ato Constitucional de 1834, ficou sob
a responsabilidade das provincias a instrucdo primaria e secundaria de todas as

pessoas, mas foi designada especialmente para jovens e adultos” (Strelhow, 2010,
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p. 51). Por essa razéo, a educagdo formal de adultos, que antes era um direito,
passou a ser um ato de caridade.

A ideia da pessoa analfabeta como dependente tomou forga com o
periodo que preconizava a Republica. E 1879, a Reforma Ledncio de
Carvalho caracterizava o analfabeto como dependente e
incompetente. Posteriormente, em 1881, a Lei Saraiva corrobora
com a ideia da Reforma de Ledncio de Carvalho restringindo o voto
as pessoas alfabetizadas (Strelhow, 2010, p. 51).

Isto posto, ja é possivel perceber que os estigmas e preconceitos com
pessoas adultas analfabetas remonta aos primérdios da educacgao brasileira. A
Educacao de Jovens, Adultos e Idosos foi marcada por um contexto histérico de
exclusao que comecgou no Brasil Colonial e Imperial, persistindo até a Primeira
Republica (Haddad; Di Pierro, 2000).

Durante a primeira republica, pessoas adultas analfabetas ndo tinham direito
ao voto, pois a falta de acesso a educagao causava essa exclusado. Além disso, nao
era do interesse da elite dominante que pessoas nao alfabetizadas e desprovidas de
letramento pudessem votar, o que era muito conveniente, pois a maioria da
populagdo encontrava-se nessa condi¢gao. Naquele periodo, as decisdes acerca da
oferta do ensino elementar estavam subjugadas ao baixo poder aquisitivo das
provincias e se movimentava de acordo com as demandas das oligarquias (Haddad;
Di Pierro, 2000; Rocha, 2022).

No inicio do século XX iniciou-se um movimento extensivo em prol da
erradicagdao do analfabetismo. Passaram a culpar as pessoas iletradas pelo
subdesenvolvimento do Brasil. Logo, em 1915, criaram a Liga Brasileira contra o
Analfabetismo, cujo propésito era “lutar contra a ignorancia para estabilizar a
grandeza das instituigcdes republicanas” (Strelhow, 2010, p. 52).

Na Associagao Brasileira de Educacao (ABE), as discussdes giravam
em torno de uma luta contra esta calamidade publica que tinha se
instalado. O analfabetismo era considerado uma praga que deveria
ser exterminada. No @mago destas discussdes estava presente a
ideia de que as pessoas que ndo eram alfabetizadas deveriam
procurar se alfabetizar. Era necessario tornar a pessoa analfabeta
um ser produtivo que contribuisse para o desenvolvimento do pais
(Strelhow, 2010, p. 52).

Durante esse periodo — inicio do século XX — o pais passava por grandes
mudancas no setor econdmico ocasionadas pela crise cafeeira de 1929 que se

aglutinou a uma crise de ordem politica que deixou o cenario politico-econbmico
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brasileiro vulneravel e instavel. Concomitantemente, houve mudangas no cenario
educacional marcadas pelos movimentos da Escola Nova, as a¢des da pedagogia
de Paulo Freire com os movimentos sociais.

Até entdo, a EJAI ndo era tratada como uma area especifica no pensamento
pedagogico ou nas politicas educacionais. Suas diretrizes eram reflexos das
discussoes iniciadas no final da década de 1940, quando essa modalidade de ensino
passou a ser reconhecida como um problema de politica nacional, e o Estado
comegou a assumir a responsabilidade pela educagao de adolescentes e adultos. O
Estado desenvolveu o ensino supletivo para atender especificamente a esse grupo,
direcionando os recursos previstos pela politica nacional. Essa iniciativa buscava
ampliar os direitos sociais de cidadania das populag¢des urbanizadas, que exigiam
melhores condi¢des de vida. (Haddad; Di Pierro, 2000; Rocha, 2022).

Em 1934, com a criacdo do Plano Nacional de Educacéo, ficou previsto o
ensino primario integral obrigatério e gratuito para os adultos. Esse foi um grande
marco, pois pela primeira vez havia institucionalizagao de um tratamento especifico
para a Educacao de Jovens, Adultos e Idosos (Strelhow, 2010). Entre os anos de
1945 e 1947 surgiram varias campanhas de jovens e adultos com objetivo de
expandir as bases eleitorais para uma firmagao do governo central e desenvolver a
producao nacional. Em termos legais, mesmo tendo se tornado um empreendimento
para o estado na década de 1940, apenas em 1971 a EJAI aparece pela primeira
vez em capitulo especifico de uma lei federal de educacao (Strelhow, 2010; Haddad;
Di Pierro, 2000; Rocha, 2022).

Em 1947, atendendo aos apelos da UNESCO, foi aprovado o plano de
campanha da educacao de adolescentes e adultos . Conforme indicou Soares
(1996), a campanha foi langada, pois 0 mundo vivia um momento de pds-guerra.
Esse fato incentivou a ONU a criar varias recomendacgdes aos paises, incluindo a
educacao de adultos. Como um dos movimentos internacionais mais relevantes para
as discussodes acerca da EJAI no Brasil destacam-se as Conferéncias Internacionais
de Educacao de Adultos (CONFINTEAS), promovidas pela UNESCO desde 1949,
constituem os principais marcos regulatérios e mobilizadores da Educagao de
Jovens, Adultos e ldosos (EJAI) no mundo. Mais do que eventos decenais, as
CONFINTEAs sao processos histéricos que refletem as tensdes politicas e as
mudangas de paradigma sobre o papel da educacdo na vida adulta (Ireland, 2013;
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Knoll, 2014). A trajetoria dessas conferéncias revela uma transicdo fundamental: de

uma visao puramente utilitaria para a afirmacdo da educagdo como um direito

humano inalienavel.

Os tépicos abaixo resumem a evolugéo das conferéncias e as mudancgas

de perspectiva que moldaram a EJAI contemporanea. Ainda que fuja ao escopo

imediato da cronologia principal do contexto brasileiro, a explicagdo acerca das

CONFINTEAs é pedagogica para ilustrar como as discussbes sobre o tema

ocorreram além das fronteiras brasileiras.

Elsinore (1949) e Montreal (1960): As primeiras edicbes foram
marcadas pelo cenario de reconstrugao pés-Segunda Guerra. Em
Elsinore, a EJAI possuia um carater "aplicacionista" e utilitario,
focada em solugdes rapidas para problemas sociais urgentes. Ja
em Montreal, sob influéncia de Roby Kidd, iniciou-se uma defesa
por uma educagdo mais emancipatoria, inserindo a
responsabilidade dos governos na agenda educativa (Knoll, 2014).
Toquio (1972) e Paris (1985): Toquio introduziu o conceito de
"aprendizado permanente", expandindo o debate para além da
alfabetizacdo funcional. Em Paris, o foco deslocou-se para a justica
social, buscando incluir grupos marginalizados em um contexto de
crises econOmicas e avango das politicas neoliberais (Gadotti,
2009; Ireland, 2013).

Hamburgo (1997) e Belém (2009): Hamburgo foi o divisor de aguas
que consolidou a EJAI como direito humano e ferramenta para o
desenvolvimento sustentavel. A VI CONFINTEA, realizada em
Belém do Para, resultou no Marco de Ac¢ao de Belém, que
estabeleceu diretrizes rigidas sobre financiamento, governanca e
qualidade, servindo de base para o monitoramento das politicas
nacionais na década seguinte.

Marraquexe (2022): A conferéncia mais recente reafirmou a
Aprendizagem e Educagao de Adultos (AEA) como pilar da Agenda
2030 da ONU. O Marco de Agao de Marraquexe (MAM) enfatiza a

necessidade de investimentos publicos robustos (4% a 6% do PIB),
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embora sofra criticas por focar excessivamente em "resiliéncia e
competéncias" para o mercado em detrimento de uma critica
estrutural ao sistema produtivo (Oliveira; Cova, 2024).

A pertinéncia das CONFINTEAs para o debate da EJAI reside na sua
capacidade de legitimagdo e monitoramento. Elas funcionam como um férum de
discusséo internacional que obriga os Estados-membros a prestarem contas através
de relatorios nacionais e globais.

Ao estabelecer marcos de acédo, a UNESCO garante que a EJAI ndo seja
reduzida a uma etapa compensatdria de escolarizagdo, mas sim compreendida como
um continuum de aprendizagem ao longo da vida, essencial para a cidadania e a
justica social. Apesar das lacunas apontadas por criticos — como a auséncia de
discussbes sobre populagdes carcerarias ou a submissdo a logicas de
empreendedorismo —, as conferéncias permanecem como o espacgo primordial de
resisténcia e proposi¢cao para a area em nivel global.

Retornando ao fio condutor deste texto, a campanha tinha como principal
objetivo que os individuos que ndao soubessem ler, escrever e contar pudessem ser
alfabetizados. Seu idealizador, Lourenco Filho, foi o primeiro coordenador com
atuacdo marcante no ambito da mobilizacdo educacional em favor da Educacgao de
Jovens, Adultos e ldosos. A campanha estava com suas acdes voltadas para as
exigéncias da sociedade, segundo Lourenco Filho (Soares, 1996, p.49) era
necessario educar os adultos para dar fim ao marginalismo e para que “o pais
pudesse ser homogéneo, mais coeso e mais solidario e para que cada homem ou
mulher melhor pudesse ajustar — a vida social e as preocupagdes do bem-estar e do
progresso social”.

Soek; Haracemiv; Stoltz, (2009, p.11) retratam bem essa campanha:

No Brasil a primeira campanha de Educagéo de Adultos, inspirada no
método de Laubach, consistiu num processo que contemplava desde
a alfabetizacao intensiva, com duragao de trés meses, passando pelo
curso primario, que era dividido em dois periodos de sete meses,
culminando na etapa final, denominada agédo em profundidade, voltada
a capacitagao profissional e ao desenvolvimento comunitario. Neste
periodo foi criado pela primeira vez, um material didatico especifico
para o ensino da leitura e da escrita para os adultos.

Existiam muitas criticas em relacdo a campanha devido a sua natureza

superficial, pois a alfabetizacdo deveria ocorrer em um curto periodo, além de o
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meétodo ser inadequado: um mesmo material didatico para todo o pais (Soek;
Haracemiv; Stoltz, 2009).

Em 1963 o ministério da educacédo encerrou a Campanha Nacional da
Educagao, e colocou sob a responsabilidade de Paulo Freire a elaboragdo de um
projeto nacional de alfabetizagcdo. E neste momento de reflexdo sobre a Educacao
de Jovens, Adultos e Idosos que surgiu no cenario educacional um icone da
educacgao popular no Brasil. Paulo Freire desenvolveu seu método inovador para

época, pois se preocupava com a leitura de mundo de seus educandos.

O método de Paulo Freire para a educacdo dos adultos,
sistematizando em 1962, representa tecnicamente uma
combinacéo original das conquistas da teoria da comunicagéao, da
didatica contemporanea e da psicologia moderna. Entretanto, o
método derivava diretamente de ideias pedagdgicas e filosoficas
mais amplas: ndo era uma simples técnica neutra, mas todo um
sistema coerente no qual a teoria informava a pratica pedagdégica
e seus meios (Paiva, 2003, p. 279).

Esse conceituado educador se destacou na educacgao por sua postura
critica e analitica. Paulo Freire ndo se preocupava com ideias, mas sim com a
existéncia humana. Devido ao seu comprometimento com a vida, ele sugeriu um
dialogo entre aluno e professor no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que
propunha uma leitura da realidade onde o discente se encontrava. No periodo entre
1950 e 1960 observa-se um avango significativo na EJAI, visto que houve uma
reflexdo profunda sobre a educacgao. Abriu-se caminho para reformas de base que
influenciaram agdes publicas de educacado de adultos. “Uma nova visdo sobre o
problema do analfabetismo foi surgindo, junto a consolidagdo de uma nova
pedagogia da alfabetizagdo de adultos, que tinha como principal referéncia Paulo

Freire” (Porcaro, 2009, p. 03).

Freire repudia, portanto, qualquer visdo mecanicista da realidade em que os
sujeitos sao reduzidos a condi¢ado de objetos por outrem conforme a posigéao
que ocupam. O autor também anuncia uma nova proposta de educacao,
tendo como elemento chave o papel do sujeito em todo o processo. Trata-
se de uma educacao de carater politico, ético, cientifico, que consiste na
problematizagéo, pelos homens e pelas mulheres, em todas as suas idades,
das suas relagbes com o mundo, considerando, sobretudo, sua
historicidade e sua inconclusdo a partir de seu “saber de experiéncia feito”.
Esse saber é a base efetiva da leitura de mundo de cada suijeito,
representando o ponto de partida na relacdo educador(a)-educando(a)
(Braga; Mello; Bachega, 2021, p.04).
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Nesse periodo, Paulo Freire tornou-se um referencial por suas ideias em
movimentos como: Confederacdo Nacional dos Bispos no Brasil (CNBB), o
Movimento e Educacado de Bases (MEB), e os movimentos de cultura popular e
outros mais. Infelizmente, ap6s o golpe militar, e o reordenamento politico para
fomentar o desenvolvimento do modelo capitalista, a responsabilidade pela
educacéo basica de jovens e adultos foi assumida por governos autoritarios a partir
de 1964, com censura direta as iniciativas relacionadas a educacao popular (Soek;
Haracemiv; Stoltz, 2009).

A proposta e o pensamento de Paulo Freire foram suprimidos e
substituidos por campanhas, resultando em seu exilio. Livros foram confiscados por
teor comunista, causando grande prejuizo na Educagao de Jovens, Adultos e ldosos.

Nesse periodo, partindo de um ideario autoritario, surgiu o Movimento
Brasileiro de Educacdo (MOBRAL), em 1967, o qual tinha por objetivo a
alfabetizacado funcional — aquisicdo de técnicas elementares de leitura, escrita e
calculo, depois disto as orientacbes metodologicas e os livros didaticos foram
filtrados de todo sentido critico e analitico, proposto outrora por Paulo Freire.

O Mobral procura restabelecer a ideia de que as pessoas que ndo eram
alfabetizadas eram responsaveis por sua situacao de analfabetismo e
pela situacdo de subdesenvolvimento do Brasil. Um dos slogans do
Mobral era: “vocé também é responsavel, entdo me ensine a escrever,
eu tenho a minha mao domavel” (STEPHANOU; BASTOS (orgs), 2005,
p. 270). Junto a essa ideia, também houve recrutamento de
alfabetizadores sem muita exigéncia, rebuscando a ideia de que para
educar uma pessoa adulta é necessario ser apenas alfabetizada, sem
entender o método pedagdgico. Por fim, o Mobral foi extinto em 1985,
com a chegada da Nova Republica, e seu final foi marcado por denuncias
sobre desvios de recursos financeiros, culminando numa CPI (Comissao
Parlamentar de Investigacdo). Muitas pessoas que se alfabetizaram pelo

Mobral acabaram desaprendendo a ler e escrever (Strelhow, 2010,
p.55).

Posteriormente, em 1971, a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos foi
institucionalizada pela Lei de Diretrizes e Bases de 1971, que reformulou as diretrizes
do ensino de 1° e 2° graus e regulamentou o Ensino Supletivo (Flecha; Mello, 2012).
Com o MOBRAL e o Ensino Supletivo, os governantes militares tinham o objetivo de
manter a ordem econdmica e politica. A educacéo era mantida como instrumento de
opressao e dominagao.

As lutas e resisténcias nos anos 1970 e 1980 foram marcadas por movimentos

sociais que defendiam a democratizacao politica, econémica e social do Brasil. Com
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a extingdo do MOBRAL em 1985, surgiram outros programas de alfabetizacdo, como
a Fundagéao Educar, diretamente ligada ao Ministério da Educagéo. A sua fungédo era
supervisionar e acompanhar, juntamente com as constituicbes e secretarias, o
investimento dos recursos destinados a execugao de seus programas. Entretanto, em
1990, durante o Governo Collor, a Fundacédo Educar foi desativada sem que nenhum
outro projeto fosse criado em seu lugar. Desde entdo, observou-se uma auséncia do
governo federal nos projetos de alfabetizagao, e os municipios passaram a assumir a
responsabilidade pela Educacgao de Jovens, Adultos e Idosos (Strelhow, 2010).

Nos anos 1990, emergiu o Movimento de Alfabetizagdo (Mova), que buscava
alfabetizar, considerando o contexto socioeconémico dos alunos, tornando-os
participantes ativos no aprendizado. Em 1996, o governo federal langou o Programa
Alfabetizacdo Solidaria (PAS), que recebeu criticas por ser acelerado, com
alfabetizadores pouco preparados e por perpetuar a relacido de dependéncia entre o
Norte-Nordeste e o Sul-Sudeste. A campanha “Adote um Analfabeto” reforcava a
imagem de incapacidade dos analfabetos (Strelhow, 2010).

Estas iniciativas ocorreram em um movimento nacional, visando interlocugéo
com organismos governamentais para intervir na elaboragéo de politicas publicas. A
LDB aborda a EJAI, de modo abrangente, nos artigos 2°, 3° e 4° e nos artigos 37° e
38° que tratam de forma mais especifica. No artigo 2° trata que o poder publico deve
possibilitar maneiras para os alunos permanecerem na escola. No artigo 3°, a lei
assegura principios que realmente devem estar presentes nessa modalidade de
ensino como igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola, o
pluralismo de ideias e de concepgbes pedagogicas, a garantia de padrdo de
qualidade, a valorizacdo da experiéncia extraescolar vivida e a vinculagao entre a
educacgao escolar, o trabalho e as praticas sociais, pois cada um tem sua importancia,
seja para o aluno ou para o professor; além de contribuir para o aprendizado daquele
e consolidagao das praticas desse.

O artigo 4° garante que o ensino é obrigatério e gratuito para os que nao tém
acesso a escola na infancia e adolescéncia (Brasil,1996). E nessa lei que a Educacéo
de Jovens, Adultos e Idosos se constituiu como modalidade de Educacido Basica
sendo concebida como forma diferenciada do ensino regular e assumindo
concepgdes e praticas construidas a partir das décadas de 50 que viam jovens e
adultos como sujeitos da propria aprendizagem (Freire, 1997).
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Surgiram varios programas destinados a combater o analfabetismo, como o
Programa Nacional de Alfabetizac&o e Cidadania (PNAC). Em um contexto de reforma
educacional que incentivava a sociedade e os governos a eliminar o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental até 1998, foi criado o Fundo de Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEB). Ainda em 1998, foi
criado o Pronera (Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria), destinado
as populagcbes de assentamentos, em parceria com o Incra, universidades e
movimentos sociais.

Este periodo se caracterizou pela relativizacdo dos direitos educacionais das
pessoas jovens e adultas nos planos cultural, juridico e politico, além da
descentralizagao e marginalizagao da Educagao de Jovens, Adultos e ldosos (EJAI)
nas politicas publicas do pais. A aprovagao da nova Lei de Diretrizes e Bases n°
4.024/1961 facilitou a descentralizagcdo, racionalizacdo e focalizacdo dos recursos
educacionais no ensino fundamental regular, deixando a Educagdo de Jovens,
Adultos e ldosos desassistida (Flecha; Mello, 2012; Rocha, 2022).

Conforme explicitou Rocha (2022), com objetivo de validar o parecer da
Camera de Educacao Basica e do Conselho Nacional de Educacédo por meio do
Parecer CEB/CNE 11/2000 da Camara de Educacio Basica, foram implementadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais. Esse foi um passo de grande relevancia para a
EJAI, pois foram atribuidas as trés funcdes basicas: a reparadora, a equalizadora e a
permanente:

A reparadora diz respeito a responder a uma divida social constituida
pela negacéo do direito a Educacéo de Jovens, Adultos e ldosos no
pais, reconhecendo que, historicamente, a educagao teve um carater
elitista que negou uma educagao de qualidade as classes populares,
nas quais se encontravam os negros, indios, mulheres e migrantes,
que foram impedidos de acessar os direitos de cidadania. A
equalizadora diz respeito a garantia de direitos e distribuicao de bens;
assim, a Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas (EPJA) deve
possibilitar, as pessoas, novas inser¢cdes na vida social, no trabalho e
na participagdo, ampliando-se para além da alfabetizagdo. A fungao
permanente reconhece o direito das pessoas e atribui a EPJA o papel
de propiciar aos educandos constante processo de aprendizado e
atualizagdo dos conhecimentos, ao longo de toda a vida (Flecha;
Mello, 2012, p.43).

Isto posto, a EJAI deve ser uma modalidade de ensino que visa minimizar
desigualdades sociais para além da alfabetizagdo. Além disso, destaca-se o papel

formativo ao longo da vida como garantia da constru¢cao de conhecimentos continuos.



56

Em 2003, o governo federal langou o Programa Brasil Alfabetizado, com uma
abordagem inicial de campanha e trabalho voluntario, visando erradicar o
analfabetismo em quatro anos e atingir 20 milhdes de pessoas. Em 2004, com a
mudanga do Ministro da Educagao, o programa foi ajustado, ampliando a duragao dos
projetos de alfabetizagdo de quatro para oito meses e removendo a meta de
erradicagao em quatro anos (Strelhow, 2010).

Atualmente, a Educacéao de Jovens, Adultos e Idosos € uma realidade nas
escolas, para aqueles que nao tiveram acesso a sala de aula na idade prevista. A
EJAI representa uma possibilidade de acesso ao direito a educacado sob uma nova
alternativa para a aprendizagem ao longo da vida acompanhada de garantias legais.

Conforme os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - INEP referentes ao censo escolar de 2023, as
matriculas na EJAI vém sofrendo uma queda desde 2018. Como € possivel observar
no seguinte grafico:

Grafico 4 — Matriculas na EJAI 2018-2023

Grafico 43. Evolugdo da matricula na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) - Brasil 2018-2023
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Grafico 44. Evoluggo da matricula na Educacdo de Jovens e
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Grafico 5 — Distribuicdo de matriculas no Ensino Fundamental e no Ensino Médio
por dependéncia administrativa.
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Grafico 45. Distribui¢do da matricula na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) de ensino fundamental por dependéncia
administrativa - Brasil 2023
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Os dados do censo escolar de 2023 revelam que as matriculas na EJAI

reduziram de forma constante. Mesmo com essa redugao nas matriculas, os dados

demonstrados pelo IBGE, referentes ao censo de 2022, indicam uma redugao na taxa

de analfabetismo, em comparagao ao censo de 2010, cuja taxa de analfabetismo era

de 9,6%. Portanto, o numero de alfabetizados elevou-se, mas ainda distante de uma

realidade mais justa e transformadora para essas pessoas.

Conforme grafico disponibilizado no site oficial do IBGE, a taxa de nao

alfabetizados em 2022 é de 7%. Embora haja essa redugédo quantitativa, as

desigualdades sociais persistem, conforme constam informacgdes ipsis litteris retiradas

diretamente do site do IBGE (IBGE, 2024):
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e As taxas de analfabetismo de pretos (10,1%) e pardos (8,8%) s&o mais
do dobro da taxa dos brancos (4,3%). Para cor ou raga indigena
(16,1%), € quase quatro vezes maior.

e Apesar do aumento de 80,9% em 2010 para 85,8% em 2022, a taxa de
alfabetizacdo da regido Nordeste permaneceu a mais baixa. Sul e

Sudeste tém taxas de alfabetizagdo acima de 96%.

Grafico 6 — Dados de alfabetizagado no Brasil - censo 2022
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Neste sentido, mesmo com a reducao da taxa de analfabetismo ainda existem
desafios a serem superados. As desigualdades sociais que persistem dentre os
numeros de nao alfabetizados € uma delas. Diante desse cenario de iniciativas
fragmentadas e muitos desafios a superar, a EJAlI € uma modalidade de ensino que
pode fazer a diferenga na vida de pessoas em situagdes de desigualdade e exclusao
social. E preciso ver na EJAI ndo s6 uma forma de erradicar o analfabetismo, mas

uma porta para a emancipacgao e humanizagao dos sujeitos.
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3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: sobre os elementos

constituintes de um processo complexo

Neste capitulo serdo abordados os pressupostos tedricos e epistemoldgicos da
investigacdo aqui proposta. Assim, sera realizada a tessitura dos assuntos que
embasam e sustentam a construgao da tese e que se configura como pano de fundo
da analise dos dados. O subtopico 3.1 aborda os processos inerentes ao
desenvolvimento profissional docente; o 3.2 discorre acerca dos processos reflexivos

dos professores; e 0 3.3 explana sobre as conversas profissionais.

3.1 Desenvolvimento profissional docente

Ser um bom professor pressupde um longo processo (Marcelo, 2009a, p.
13)

Tal como expressa a citagado acima, acreditamos que para tornar-se um bom
professor é necessario um longo processo de estudos, dedicagao e pratica. Mas em
termos mais especificos, como definir um bom professor? Essa ndo € uma pergunta
facil de responder. E as respostas podem variar bastante, pois a docéncia é uma
profissdo que envolve, diversas facetas, tempos e espacos.

Contudo, ja existe uma gama de autores (Mizukami, 2004; No6voa, 2017,
Marcelo, 2009a) que concordam que a docéncia € uma profissdo que demanda
processos formativos continuos. Um professor que busca um estilo de vida focado na
aprendizagem ao longo da vida e tem compromisso com a aprendizagem dos
estudantes ja € um excelente comego para uma trajetéria como bom professor.

Com relagdo ao desenvolvimento profissional ao longo da vida, apoiamo-nos
na concepgao construtivista de que esta associado aos aspectos pessoais e
profissionais do professor. Existem, portanto, elementos circunstanciais que integram
tais aspectos da docéncia como fatores “histéricos, politicos, comunitarios, sociais,
escolares e pessoais” (Cole; Knowles, 1993, p. 475). Essas caracteristicas revelam a
complexidade e subjetividade do magistério.

O desenvolvimento profissional € compreendido como um processo inicial e
continuo que ocorre tanto de forma individual quanto coletiva o qual intersecciona as
faces profissional e pessoal da vida como professor (Cole; Knowles, 1993). Para

Marcelo (2009a) o termo Desenvolvimento Profissional de Professores € o que mais
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se alinha a ideia de uma profissdo do ensino, a despeito de outros termos como
formacdo de recursos humanos, formagao permanente, dentre outros. O termo
“‘desenvolvimento” expressa melhor a ideia de construgdo continua dos
conhecimentos, o que contribui com a superacdo da ideia de formacgao inicial e
continua como blocos fechados e desvinculados um do outro (Marcelo, 2009a).

O desenvolvimento profissional docente implica agbes formativas de cunho
formal ou informal que visem promover a adaptacdo a mudanga e atitudes
transformadoras que reverberam na aprendizagem dos discentes. Envolve também
um processo que deve ser individual e coletivo constituido pelas vivéncias como
aluno, pela formacéao inicial, pelo periodo de indu¢cdo docente e pela formacéao
continua, sendo fomentado pela pratica profissional (Marcelo, 2009a).

Os longos anos na condicao de estudante, frequentando escolas em etapas e
modalidades de ensino diversas, ja colaboram com a formagéo de concepgdes acerca
da profissdo docente. A aprendizagem por meio da observagéo de professores que
marcaram a trajetoria como alunos € um meio comum de aprendizagem da docéncia
(Vaillant; Marcelo, 2015; Reali; Tancredi; Mizukami, 2008). Tais experiéncias nao
podem ser ignoradas.

Todo professor tem memoarias de seus professores. Tanto memdarias positivas,
como modelos do que fazer, quanto memdrias negativas que sdo exemplos de como
nao ser no magistério. Tais modelos com os quais “o futuro professor ou professora
aprende perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente ja que esses
modelos se convertem, até de maneira involuntaria, em pauta de sua atuacao”
(Imbernén, 2001, p. 63).

Para futuros professores, as experiéncias prévias formam um amalgama de
crengas e imagens que influenciam na forma como lidam com a docéncia. Essas
teorias pessoais construidas ao longo da trajetéria escolar podem favorecer a
construcdo de padrdes mentais que repercutem de forma acentuada nos seus
processos formativos. Por isso, € de suma relevancia que a aprendizagem da
docéncia seja um processo de reflexdo coletiva (Vaillant; Marcelo, 2015). Para nao
haver a mera reproducao de praticas de ensino inadequadas aos contextos.

As crencas sao todas as representagdes que concluimos como
verdades absolutas a partir do que vimos, ouvimos e vivemos. Elas
determinam o modo de agir, pensar, fazer escolhas, renuncias. Todas
as crengas sdo produzidas culturalmente e em grupos distintos
(Bacila, 2020, p. 6)
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As crengas construidas ao longo da vida s&o utilizadas para interpretar o
mundo a nossa volta. Na aprendizagem da docéncia néo € diferente. As crengas
precisam ser confrontadas para que as “verdades” possam ser analisadas de forma
mais criteriosa e sejam colocadas a prova. Mas essa ndo é uma tarefa simples. Para
chegar ao entendimento de que existem tais crengas é necessario um trabalho
proficuo de reflexdo para serem acessadas e problematizadas. Isso denota com mais
intensidade a importancia da formagao continua.

Vaillant e Marcello (2015) explicam que a reflexdo sobre crengas e
conhecimentos prévios de futuros professores deveria ser sistematica e sustentada
pelo tempo. As investigagdes acerca da construgdo da identidade docente tém
considerado o cotidiano, os discursos, as percepcdes € os modos de ser. Dentro
desse contexto, as narrativas tém sido usadas como instrumentos de construcéo
desses conhecimentos e da promogao da reflexao.

A formacéo inicial € a fase que marca o inicio da profissionalidade docente.
Pois a docéncia, como uma profissdo universitaria, ganha sua legitimagdo como
profissdo do conhecimento. Essa etapa, que deve ser sistematica e estruturada, é o
passaporte para a carreira no magistério. Na perspectiva de Gimeno Sacristan (1995,
p. 64) a profissionalidade docente € compreendida como aquilo que “é especifico na
acao docente, a saber: o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. Roldao (2005,
p. 108) enriquece a discussao ao descrever a profissionalidade “como aquele conjunto
de atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissédo de
outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e valiosas”.

A questao da profissionalidade esta vinculada com a formacéo inicial, pois &
nesse momento em que, socialmente, o futuro profissional esta conquistando o direito
de exercer a funcao pretendida com o compromisso e com a legitimacao institucional.
A formacao inicial tem como um de seus papéis tornar a Docéncia uma profissédo tao
séria e relevante quanto outras.

Rold&o (2005) sintetizou os elementos descritores da profissionalidade. Para a
autora, eles possibilitam diferenciar as profissdes umas das outras. Isso permite que
se estabelecam de forma consistente perante a sociedade. Para tanto, € necessario
que haja o reconhecimento da especificidade da fungdo. A compreensao de que é

uma atividade bem definida que demanda uma determinada e complexa expertise; o
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conhecimento especifico indispensavel para sua pratica; o poder de decisao sobre os
atos relativos ao exercicio profissional bem como a responsabilizagado adjacente que
se caracteriza pela autonomia e pelo poder para deliberar acerca profisséo; e, por
ultimo, o pertencimento a um grupo que se dedica a cuidar, deliberar, executar e
organizar os aspectos relacionados ao exercicio profissional.

Quadro 2 - Descritores de profissionalidade

Descritores de profissionalidade

Especificidade da fungao

Conhecimento especifico

Poder de decisao/autonomia

Pertencimento a um grupo

Créditos do quadro: autora da tese com base em Roldao (2005)

Diante do exposto, destaca-se a importancia de pensar a profissdo docente a
partir dos descritores de profissionalidade para que seja possivel construir uma
profissao atrativa para os jovens e satisfatéria para professores em exercicio. “Cabe
a formagao inicial [...] acionar o pensamento estratégico: os métodos que orientam a
tomada de decisdes, a resolucado de problemas, bem como as analises e avaliagdes
das praticas pedagdgicas” (Souza; Passalacqua, 2018, p.6).

Um tema pertinente quando se trata de formagao inicial de professores é a
relacao teoria/pratica. Essa tem sido uma pauta constante, pois ainda ha uma
solicitagdo grande por parte de licenciandos acerca de uma melhor articulagao entre
teoria e pratica (Souza; Passalacqua, 2018). Os conhecimentos praticos sao
indissociaveis dos tedricos. Nesse sentido, ndo ha hierarquia. Nao ha um melhor que
o outro. Ambos sdo necessarios para uma formagao plena.

Na pesquisa realizada por Souza e Passalacqua (2018), com licenciandos do
curso de Pedagogia, é possivel notar nas narrativas que é necessaria uma formagao
inicial que foque mais em praticas pedagodgicas consoantes a cada nivel de ensino; e
que promova a colaboragao com professores que ja estao atuando profissionalmente.
Desse modo, ha uma consonancia com o que autores como Gimeno Sacristan (1995)
e Roldao (2005) propdem acerca da profissionalidade docente e da necessidade de
levar em consideragédo as demandas dos aprendizes.

Existe uma ampla discussao que advoga a necessidade de reformulagédo dos
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curriculos de licenciatura no intuito de promover uma maior integragao entre teoria e
pratica ao longo do curso e, portanto, superar a dominante justaposi¢céo entre teoria
e pratica e outros aspectos relacionados a profissionalidade. Contudo, Gatti (2014)
salienta que a formacéao de professores tem sido um desafio para politicas publicas.

Gatti (2014) explicita que existem impasses complexos concernentes a
formagao de professores em nivel superior no Brasil. No que se refere as licenciaturas
sera necessario mais que normas e decretos para supera-los; ha também a parte que
cabe as instituicbes de ensino estarem abertas a mudancga e buscar por inovagdes.
Desse modo, exige-se a ardua tarefa de romper com estruturas arraigadas e agdes
rotineiras. Por conseguinte,

novos caminhos para a formacao inicial de docentes ficam na
dependéncia de atuacbes em politica educacional de modo mais
coerente e integrado, e, na condi¢cdo de executivos e legisladores, de
basear-se em pesquisas para a tomada de decisdes, dentro de uma
visdo mais ampla de contexto educacional e social. Ficam ainda
associados as possibilidades criativas das instituicbes e pessoas que
proveem essa formacao (Gatti, 2014, p. 36).

Com relacgao as politicas publicas, foram desenvolvidas iniciativas promissoras
para uma formacéo inicial de professores mais assertiva como é caso do Programa
institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - Pibid® e o Programa de Residéncia
Pedagogica - PRP*. Ambos os programas sao agdes da Capes que, embora tenham
dinamicas distintas, convergem em seus propositos, a saber: a) promover maior
aproximacao entre teoria e pratica; b) valorizar os professores das escolas de
Educacdo Basica como co-formadores dos licenciandos; c) estabelecer escola e
universidade como lécus de construgdo conhecimentos profissionais em regime de
colaboracéo; d) colaborar com a construgao da identidade docente; e) promover a
valorizagdo do magisteério.

Concernente as universidades, Gatti et al. (2019) explicitou acbes de
professores formadores pelo Brasil que se mostram inovadoras no ambito da
formagao inicial. Tais acbes pressupdoem uma mudanga no modelo de formagao e

estdo relacionadas a projetos de extensao ou disciplinas em cursos de licenciatura.

3 Site do portal da Capes com as informagdes acerca do Pibid: https://www.gov.br/capes/pt-
br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/pibid;

4 Site do portal da Capes com as informagdes acerca do PRP: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-
a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica.



https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/pibid
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/pibid
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica
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Para Gatti et al. (2019):

As praticas desses formadores confirmam que o0s processos
formativos, como bem ressalta Shulman (1987), ndo devem treinar
professores para que se tornem seguidores de um manual, mas sim
promover uma formagdo que prepare o professor para raciocinar
profundamente sobre seu ensino, o que implica que a formagao
docente deve operar com concepg¢des e premissas que guiem as
acdes do futuro docente que precisa aprender a usar sua base de
conhecimento para as suas escolhas e acbes didaticas. Assim, o
futuro professor podera adquirir, paulatinamente, consciéncia das
suas crencgas, teorias e saberes e, ao mesmo tempo, ressignificar
conceitos, proposicdes e principios sobre as diferentes fontes do
conhecimento que estdo na base da profissdo docente (Gatti et al.
2019, p 226).

Numa sintese acerca das experiéncias analisadas na sua pesquisa, Gatti et al.
(2019) elencaram os elementos indicadores do éxito das propostas universitarias: a)
o estagio como elemento essencial da formacéo inicial e pressuposto para que as
rede de ensino assumam seu papel de formadoras dos professores; b) as propostas
bem definidas e com objetivos claros facilitaram a comunicagdo e os acordos de
colaboragdo entre as partes envolvidas; as estratégias utilizadas ao longo dos
estagios promoveu maior estabelecimento de vinculos entre teoria e pratica; c) as
trocas entre professores da Educacao Basica e licenciandos favoreceu a construgao
de aprendizagens mutuas e a criagdo de comunidades de aprendizagem. Desse
modo, é possivel ver um movimento tanto de politicas publicas quanto de instituicoes
de Ensino Superior em diregdo a uma formacéo inicial de qualidade.

Outro momento marcante do desenvolvimento profissional docente é a
insercao profissional. A entrada na carreira € como um rito de passagem. A transicao
de aluno para professor (Lima, 2004). Essa etapa € promotora de aprendizagens
pertinentes. Nao raro, professores saem da graduagédo, achando que estdo
despreparados. Mas a questdo ndo é essa. E necessario ter a percepcdo de que a
formacao inicial € apenas o principio de um processo de aprendizagem que ocorre de
forma permanente. Estar preparado para ingressar na profissdo como alguém ainda
em construcao, pode ser determinante para um inicio menos tenso emocionalmente
(Lima, 2004; Lima et al. 2007).

Para Cruz, Farias e Hobold (2020)

0 conceito de insergao profissional se reporta ao periodo que abarca
os primeiros anos do professor em um novo contexto de exercicio
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profissional, marcado, em geral, por tensdes decorrentes da
necessidade de atuar e de se afirmar em um ambiente de trabalho
desconhecido, interferindo diretamente no seu processo de
socializagao profissional.

Ao longo da formagao inicial existem experiéncias de atuagdo como professor,
mas sao sempre monitoradas por outros profissionais ja em exercicio. Na insergcao
profissional, pela primeira vez, o docente principiante ira assumir sua propria turma.
Ele sera o responsavel pelos processos de ensino e aprendizagem dos discentes.
Essa situacdo evoca diferentes emogdes e sentimentos no professor. E uma etapa
marcante para a constituicdo da identidade profissional (Marcelo, 2009b) bem como
para estruturar e dar forma as praticas profissionais futuras. Pode, inclusive,
determinar a permanéncia na profissao (Papi; Martins, 2010).

Duas caracteristicas antagbnicas do periodo de insergédo profissional sdo a
“sobrevivéncia” e a “descoberta”. A sobrevivéncia € desencadeada pelo “choque de
realidade”. Esse ultimo significa a quebra de expectativa quando o professor é
confrontado com uma realidade desafiadora na sala de aula. Em virtude disso, pode
entrar em um estado de sobrevivéncia. Isso significa que suas tomadas de decisdes
e acdes nao serao refletidas de forma adequada, pois o foco do docente sera em
passar pelas circunstancias desafiadoras que |he sdo emergentes. Algumas
caracteristicas da fase de sobrevivéncia sdo a reproducédo de praticas de antigos
professores, dificuldade em transpor para sua pratica os conhecimentos construidos
na formacéo inicial e uma concepg¢ao de ensino como uma fungado mais técnica e de
conhecimentos transferiveis (Huberman, 2000; Lima et al. 2007).

Outros problemas vivenciados nessa fase podem ser dificuldades com a
gestdo de classe, com as -caracteristicas individuais de cada discente; o
desenvolvimento de uma visdo da docéncia como uma profissdo desgastante e a
inseguranca quanto a propria capacidade de ser um bom profissional (Huberman,
2000; Lima et al. 2007).

O aspecto da descoberta pode ser o elemento chave para que professores
iniciantes ndo abandonem a profissdo. Fazer parte de um corpo profissional, estar
trabalhando e participar da formacao de outras pessoas pode trazer contentamento
aos docentes iniciantes. Isso faz com que as angustias proporcionadas pelo choque
de realidade possam ser amenizadas, favorecendo a permanéncia na carreira
(Huberman, 2000; Lima et al. 2007).
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O sentimento de soliddo € muito presente na vida de docentes principiantes. A
falta de apoio institucional e dos colegas mais experientes, tornam o processo de
insercao mais arduo. Considerando que a fase de insergao profissional € uma das
etapas do desenvolvimento profissional docente que possui caracteristicas proprias,
é fundamental que seja vista com mais atencéo pelas politicas publicas. E necessario
que haja um acompanhamento sistematizado desses profissionais para que consigam
manter-se engajados em seus processos de aprendizagem para lidar com situagdes
complexas.

No inicio da carreira, o professor encontra-se em circunstancias de intensas
aprendizagens e de sentimentos adversos. Essa situagdo demanda equilibrio e
serenidade, porque além de estar envolto por sentimentos divergentes, como aqueles
desencadeados pela sobrevivéncia e pela descoberta, precisam construir
conhecimento profissional a curto prazo. Vale frisar que essas caracteristicas néo
acontecem da mesma forma com todos os professores iniciantes. E necessario
considerar a dimensao pessoal e o contexto de cada um. Professores possuem suas
idiossincrasias e lidam com cada situagao de maneira unica. Assim, essa etapa pode
ser mais tensa para uns do que para outros (Mariano; Lima, 2012).

Cruz, Farias e Hobold (2020) fortalecem a discussdo acerca do inicio da
docéncia ao explicarem que essa etapa pode ser potencializadora ou inibidora de
aprendizagens. Por essa razao, a insercao merece mais
atencao. Segundo as autoras, a indugcao oferece possibilidades para minimizar as
dificuldades diversas que podem atrapalhar o desenvolvimento profissional no inicio
da docéncia.

‘A inducdo refere-se ao processo de acompanhamento do professor
iniciante ou principiante durante a sua insergao profissional” (Cruz; Farias; Hobold,
2020, p. 6). E um periodo ndo s6 de socializacdo, mas da construgdo de
conhecimentos e desenvolvimento de habilidades que irdo promover um inicio rico
em novas aprendizagens e mais leve do ponto de vista emocional.

A inducgao deve ser compreendida como um periodo de formacéo intencional e
estruturada promovido por politicas publicas ou outras iniciativas com esta finalidade
(Cruz; Farias; Hobold, 2020).

Rigolon, Principe e Pereira (2020) fazem importantes reflexdes acerca da
precarizacao do trabalho docente e das implicacbes disso para o professor em
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insercdo profissional. Dar o destaque para os principais desafios vividos pelos
professores iniciantes, tanto nas condigdes objetivas de trabalho quanto nas questdes
mais subjetivas, pode ser essencial para tragar os melhores caminhos a serem
seguidos a caminho de uma indugao mais assertiva.

As péssimas condigdes de trabalho manifestam-se na vida do professor
iniciante quando enfrentam ambientes profissionais instaveis, marcados por
frequentes trocas de escolas, por exemplo (Rigolon; Principe; Pereira, 2020).

Em destaque, os principais problemas que dificultam o processo de insergéao
dos iniciantes s&o:

« As formas de contratagao: as contratagdes de carater temporario criam um
ambiente de instabilidade na vida do professor, gerando nao sé sentimentos
de incerteza, mas a dificuldade de construir aprendizagens devido a grande
rotatividade. Mesmo os professores principiantes concursados enfrentam o
estagio probatorio. Assim, precisam lidar com as mesmas dificuldades que um
professor experiente, mas sob a pressao de ndo poder cometer erros (Rigolon;

Principe; Pereira, 2020).

4

« Quantidade de alunos, turmas e escolas: como professores iniciantes estao
ha menos tempo nas escolas, acabam ficando com as turmas tidas como mais
complexas, uma vez que os professores veteranos tiveram a prioridade de
escolha. Essa dindmica nao considera as especificidades do periodo de
insercao profissional (Rigolon; Principe; Pereira, 2020).

« Jornada de trabalho: O trabalho do professor nao se limita ao periodo de
ensino na sala de aula. Existem muitas horas trabalhadas em preparacao de
aulas, aprendizagem de conteudos, reunides pedagogicas e administrativas
que acabam sobrepujando o tempo do professor. Fato que exige energia
intensa e pouco reconhecimento, por se tratar de um tempo que é dificil de
mensurar.

% Remuneragao: A remuneragido € um dos problemas mais antigos quando se

trata do trabalho docente. ldeias da profissio como dom ou talento

fortaleceram a ideia de que de que € um trabalho facil e, por isso, ndo precisa
ser bem remunerado. Entretanto, & preciso considerar que a docéncia € um
trabalho complexo e de suma relevancia para a sociedade. Ademais, as

exigéncias impostas tais como: o ato de ensino, o tempo reservado para
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atividade extraclasse e demanda de formagao continuada fazem jus a salarios

mais altos assim como de outras profissées igualmente exigentes.

A formacgdo continuada também faz parte das etapas do desenvolvimento
profissional docente que consiste num processo permanente de construgao de novos
conhecimentos, reflexdo e transformacédo da pratica de acordo com as demandas
surgidas no ambito profissional.

Essa etapa de formagédo reconhece que os professores sao profissionais,
assim como outros tantos, que precisam acompanhar as mudangas que ocorreram
em seus contextos de trabalho bem como na sociedade. Estar a par dessas mudancgas
nao significa aprender para atuar a favor de uma perspectiva mercadoloégica, mas
para buscar transformar sua pratica, considerando aspectos relevantes tais como
questdes de género, classe social, diversidade, Educacédo Especial, tecnologias da
informacéo e comunicacéo, dentre tantas outras questdes que permeiam o ambiente
educacional. Roldao (2017, p. 193) colabora com essa discussao ao afirmar que:

As questbes essenciais da formacado [inicial e continuada] de
professores no tempo atual prendem-se assim, essencialmente, a
necessidade de articular e fazer interagir adequadamente a
diversidade de componentes e dimensdes necessarias a formacao de
um profissional de ensino (grifos da autora da tese).

A formacgao continuada n&o deve ser pensada como uma etapa justaposta a
de formacao inicial, mas como um processo que comega com a entrada no curso de
licenciatura e continua de forma permanente. Embora a formagao inicial seja
indispensavel para o desenvolvimento profissional, ela ndo atende as demandas de
toda uma carreira futura. Da mesma forma, a experiéncia da pratica desarticulada de
um contexto formativo-reflexivo ndo da conta de construir uma pratica transformadora.

Para Vaillant e Marcelo (2015) o desenvolvimento profissional docente, na
perspectiva da formagao continua, pode acontecer individual ou coletivamente; e as
experiéncias que atravessam esse processo podem ser de natureza formal ou
informal, contanto que sejam contextualizadas na escola.

De forma recorrente, as iniciativas de formagao continuada sao tradicionais e
nao consideram as necessidades dos professores e dos alunos. As estratégias de
formagao sao engessadas e ndo se alinham as caracteristicas da docéncia tais como
rapidas mudangas sociais e contextos diversificados. Isso ocorre porque, com

frequéncia sao elaboradas sem a participagao efetiva dos professores. Por essa



69

razdo, acabam tornando-se formacgdes superficiais em conteudo e distantes dos
curriculos e da aprendizagem dos estudantes (Vaillant; Marcelo, 2015).

Vaillant e Marcelo (2015) explicitaram os elementos e principios que regem as
estratégias de desenvolvimento profissional continuo que sao potencialmente

promotoras de aprendizagem docente. Tais indicativos, apontam a dire¢do para onde

devem estar voltados os esforgos para melhorar a aprendizagem dos professores.

O quadro a seguir indica esses principios:

Quadro 3 - Principios que orientam os processos de desenvolvimento profissional

continuo

A eficacia da aprendizagem depende do
conteudo;

Os conteudos que os alunos devem
saber e as melhores praticas

pedagogicas devem ser o cerne dos
cursos de formacéao de professores.

A aprendizagem dos estudantes é a
fonte de analise;

A aprendizagem dos estudantes deve
ser usada como um “termémetro” para
orientar aquilo que os docentes devem
aprender e os elementos de formulagao
dos objetivos da formacéo docente.

Os professores devem ser atores
protagonistas;

Os programas de formacéao de
professores devem ter a participacao
efetiva dos docentes, pois conhecem
suas dificuldades e contextos. Isso os
deixa mais motivados a engajarem-se.

A formacao deve ocorrer no chao da
escola;

O desenvolvimento profissional deve
estar centrado na escola e deve ser
construido em torno dos processos de
ensino. A escola € um local de
construcado de conhecimentos; as
tomadas de decisdes, o curriculo e os
processos avaliativos séo elementos
propicios para a aprendizagem da
profissao.

Colaboracéo é uma palavra-chave para
o desenvolvimento dos professores;

A resolugao colaborativa dos problemas
pode contribuir eficazmente para o
desenvolvimento profissional continuo

A aprendizagem deve ser continua;

As propostas de desenvolvimento
profissional devem dispor de tempo
suficiente para que sejam
implementadas, analisadas e
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melhoradas. Sem o tempo suficiente
para amadurecer as ideias nao sera
possivel ver mudancgas eficazes e
continuas nas praticas docentes.

Os processos de avaliagao, Avaliar para analisar é crucial. Algumas
fundamentados por fontes de dados, fontes devem fornecer os elementos de
devem ser um ponto crucial; avaliagao do desenvolvimento

profissional docente: portfdlios,
observacgéao dos professores, avaliagao
pelos pares e os resultados dos
estudantes.

As crencgas devem ser consideradas; O desenvolvimento profissional
continuo necessita promover agdes que
ajudem no processo de compreensao
das teorias pessoais que fundamentam
o conhecimento e as tomadas de
decisbes de professores.

O desenvolvimento profissional implica | Os processos de desenvolvimento
transformacao. profissional docente devem buscar uma
mudanca consistente das praticas para
haja a promocéo de aprendizagens
eficazes nos estudantes. Importa que
os docentes tenham condicdes
adequadas para testar novos métodos,
suporte financeiro e assessoramento
cognitivo-formativo para tanto.

Créditos do quadro: Elaborado com base em Vaillant e Marcelo (2015)

Em sintese, o desenvolvimento profissional continuo demonstra-se complexo,
mas promissor. Conforme detalhado no quadro acima, os processos continuos de
formacao docente necessitam ocorrer tendo a escola como espaco de construcao de
conhecimento. Afinal de contas é na escola que os processos de ensino e
aprendizagem ocorrem. Além disso, a aprendizagem dos discentes deve ser o €ixo
dos processos de aprendizagem docente, por isso que o foco nos conteudos que
precisam ser ensinados e na forma como isso sera feito deve ser central. E preciso
cultivar uma cultura colaborativa dentro das escolas, para que os docentes se
percebam como parte importante da formagao uns dos outros.

Fazendo uma analise das discussbes empreendidas até aqui acerca do
desenvolvimento profissional docente € possivel observar que ha um elemento que

cruza todos os processos de formacao docente: a reflexdo. Por isso, no préximo



71

subtopico serdo tecidos apontamentos acerca do professor reflexivo.

3.2 A reflexdo e a construgcdo de conhecimentos para a docéncia

Ser reflexivo é como ter um espelho e um prisma transparente nos
quais se vé a propria pratica. Atividades reflexivas podem ser
concebidas como janelas. Sao veiculos que auxiliam a voltar-se para
tras e olhar o seu trabalho, possibilitando analisar a substancia, a
dire¢do e a intencdo de suas praticas (Knowles; Cole; Presswood,
1994 citado por Reali; Reyes, 2009, p. 25)

A reflexdo® é um atributo humano e difere de outras formas de pensamento,
como o fluxo de consciéncia, por exemplo. Quando se trata de formacdo de
professores, a reflexdo torna-se ainda mais especifica, por abranger um campo de
estudos mais delimitado que lhe confere especificidades e propdsitos distintos de
outros contextos (Rodgers, 2002; Reali; Reyes, 2009).

Ao pensar de forma mais direcionada, a reflexdo, na perspectiva da Formacgao
de Professores, tem um papel de promover a construcao de novos conhecimentos e
de fomentar o desenvolvimento profissional por meio da analise fundamentada,
coletiva e/ou individual das acdes de sala de aula. Mas vale destacar que até concluir
0 seu objetivo, a reflexdo precisa decorrer de um processo complexo, rigoroso,
sistematico e analitico que tem seus principios fundamentados na pesquisa cientifica
(Rodgers, 2002; Reali; Reyes, 2009).

Refletir ndo consiste em uma ac&o ocasional e descontextualizada. E uma
atitude intencional e planejada que deve seguir uma linha estrutural para ser eficaz. A
analogia feita na epigrafe demonstra a complexidade da reflexdo voltada para a
pratica profissional. Isto porque ela deve promover uma visao de si e das proprias
acdes. Trata-se de uma tomada de consciéncia acerca dos porqués de determinadas
escolhas e decisdes concernentes a pratica docente. Percebe-se, assim, que embora
seja um empreendimento exequivel €, do mesmo modo, desafiador.

"Os professores devem ser capazes de refletir sistematicamente sobre
a sua pratica e aprender com a experiéncia. Devem ser capazes de
examinar criticamente a sua pratica, procurar o conselho de outros e
recorrer a investigagdo educacional para aprofundar os seus
conhecimentos, aperfeigoar o seu julgamento e adaptar o seu ensino

5 O contetido sobre reflexdo deste texto esta embasado nos pressupostos tedricos John Dewey (1859-
1952). Destaca-se que os autores mencionados neste trabalho, que discutem o conceito de reflexao,
foram embasados nesse tedrico.
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a novas descobertas e ideias" (National Commission on Teaching and
America's Future, 1996 citado por Rodgers, 2002, p. 843) traducao
nossa.

A importancia da reflexdo para a profissdo docente € um tema de relevancia
para area e discutido ha décadas. Como enfatizado na citagdo acima, os professores
precisam examinar a pratica de forma critica, em uma perspectiva colaborativa,
cognitiva e analitica, fazendo das experiéncias uma fonte de aprendizagens. Além
disso, é preciso dispor de tempo para que a reflexao aconteca de forma exitosa.

Rodgers (2002) sistematizou as contribuicbes de Dewey (1933; 1938; 1944)
acerca da reflexdo e delimitou quatro critérios que colaboram com a ideia de que
ocorre como processo que possibilita a construgdo de novos conhecimentos:

e areflexdo é um processo de construgao de sentidos que decorre das conexdes
que fazemos entre experiéncias prévias com outras novas e com ideias,
permitindo compreensdes mais complexas e aprofundadas acerca de
determinados assuntos/situacoes.

e areflexdo tem por fundamento epistémico a pesquisa cientifica, por essa razédo
que € um processo rigoroso, sistematico e disciplinado, tornando-a diferente
de outros tipos de pensamento.

e A reflexao precisa ocorrer de forma coletiva na interagcdo como os pares;

e A reflexdo demanda disposi¢cdes pessoais e atitudes que valorizam o
desenvolvimento intelectual, pessoal, individual e coletivo.

Essas caracteristicas e parametros que giram em torno da reflexao sao apenas
uma sintese que resume um corpo abrangente de pressupostos e conceitos
fundantes. Dentre eles, podemos citar o conceito de educagao, que consiste num
processo ativo de construgdo de conhecimentos por meio das experiéncias. Tal
processo ocorre quando adicionamos sentidos a experiéncias anteriores e
direcionamos o curso de novas experiéncias (Rodgers, 2002).

Nessa linha de raciocinio, € necessario definir o que € uma experiéncia: é todo
processo de interacdo entre o individuo e o ambiente/circunstancias que o cerca.
Portanto, uma experiéncia s6 deve ser considerada como tal quando envolver a
“‘interacéo entre o “eu” e outra pessoa; o mundo material, o mundo natural, uma ideia,
ou 0 que quer que constitua o ambiente em questdo” (Rodgers, 2002, p. 846.
Tradugdo nossa). Nesse processo dialético, ocorrem mudangas tanto no individuo

como no ambiente envolvido na experiéncia. Por isso que a interagao € um elemento
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chave para a constituicdo das experiéncias.

A continuidade € também um elemento crucial na constituicdo da experiéncia
e da aprendizagem. Isto porque € a continuidade que permite a construgao de novos
conhecimentos e aprofundamentos por meio das conexdes entre conhecimento prévio
e uma nova experiéncia (Rodgers, 2002). Desse modo:

sem interacdo, a aprendizagem é estéril e passiva, nunca produz
mudangas significativas no aprendiz. Sem continuidade, a
aprendizagem ¢ aleatdria e desconexa, sem propdsito para o aprendiz
ou para o mundo (Rodgers, 2002, p. 847, tradugdo nossa).

Quando uma experiéncia € formativa, ela promove ricas aprendizagens e
conduz o aprendiz a uma acéo inteligente, diferente daquela rotineira que reproduz
comportamentos e age impulsivamente. Reitera-se que agao rotineira € “[...] orientada
principalmente por impulsos, tradicdo e autoridade, a realidade n&o € percebida como
problematica e o reconhecimento e experimentacdo de pontos de vista alternativos
sdo poucas vezes considerados” (Reali; Reyes, 2009, p. 27)

Destaca-se que a experiéncia por si sé ndo pode ser formativa. E necessario
que seja submetida a um processo de reflexdo para que possa promover
aprendizagens transformadoras (Rodgers, 2002).

A reflexdo segue os principios da inquiricao cientifica e representa um ciclo de
aprendizagem que se inicia e se concretiza na experiéncia. O intuito desse ciclo nao
€ ditar algo prescritivo, mas orientar e distinguir a reflexdo que promove
aprendizagens daquela entendida pelo senso comum. De forma mais especifica, a
reflexdo é o processo de construgdo de sentidos que é desencadeado por meio da
reconstrucao e reorganizacao das experiéncias (Rodgers, 2002).

Rodgers (2002) explicitou os momentos que caracterizam o processo reflexivo:

1- Presencga da experiéncia;

2- Descrigcado da experiéncia;

3- Analise da experiéncia;

4- Acao inteligente/experimentagao.

O processo inicia-se com a experiéncia: a interagcdo do individuo com o
ambiente. Nessa fase ha a localizagdo do problema proveniente da situacéo.
Posteriormente, ocorre a percepcao da experiéncia; isso implica a formulacdo de
inferéncias, hipéteses e questionamentos. Para que isso aconteca, € necessario um

afastamento da situacdo e conhecimento amplo do contexto em que ocorre. Em
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seguida, acontece a analise da situagéo. Nela o individuo reformula, refina ou rejeita
hipéteses construidas na fase anterior; as explicacbes comecam a tomar forma com
base no significado advindo da experiéncia atual com os quadros referenciais de
experiéncias prévias (Rodgers, 2002).

Para complementar e/ou aprofundar o significado, o individuo comega a
analisar suas suposicdes e buscar em outras fontes, tais como: pessoas ou livros, por
exemplo; nesse ponto, inicia-se a criagao de sentido. Esse processo de analise ocorre
de forma mais superficial e vai se aprofundando até chegar na fase subsequente: a
acao inteligente/experimentagdo. A reflexdo requer acdo. Nessa fase ocorre a
testagem das teorias ou hipéteses. E o momento propicio para experimentar
(Rodgers, 2002).

A acao subsequente a esse processo € inteligente e qualitativamente diferente
da rotineira; essa fase final deve oferecer uma estabilizagdo da agédo problematica.
Desse processo, decorre novas experiéncias, questdes e hipoteses que tornam o
processo reflexivo ciclico, possibilitando a continuidade da aprendizagem (Rodgers,
2002).

E importante ressaltar que a reflexdo precisa ocorrer em comunidade.
Processos reflexivos colaborativos promovem no individuo o senso de
responsabilidade pela aprendizagem do outro; possibilitam a percepg¢éo daquilo que
€ importante na experiéncia; permitem novas formas de ver determinada situagao;
encorajam o processo reflexivo uma vez que € uma tarefa de dificil execugao e que
demanda tempo. Assim, fazé-lo de forma coletiva pode torna-lo mais acessivel
(Rodgers, 2002).

Existem também caracteristicas pessoais e disposi¢gdes de um individuo que
podem facilitar ou inibir a reflexdo. Essas disposicdes demarcam o lado emocional do
ser humano que sempre perpassa suas agdes. Um professor reflexivo, deve, portanto,
conhecer-se e usar suas qualidades pessoais a favor do processo reflexivo (Rodgers,
2002).

Um professor precisa ter entusiasmo pelo conteudo que ensina. Deve sempre
mostrar curiosidade pelos temas subjacentes ao componente curricular que leciona,
pela aprendizagem dos discentes. Sem essa caracteristica, 0 que predomina é a
indiferenca. Isso pode tornar o professor uma pessoa apatica e alheia ao processo de
ensino aprendizagem (Rodgers, 2002).
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Cabe mencionar também a franqueza. Caracterizada pela autoconfianga e
seguranga com relagdo as suas praticas e experiéncias. Implica uma atitude
desprovida de arrogancia ou vaidade, mas rica em autoconhecimento e abertura para
dar crédito as proprias decisdes e atitudes em sala de aula. A franqueza significa
admitir que esta em constante processo de aprendizagem e que isso pressupde
cometer erros no percurso. O professor transita de uma postura de defesa para a uma
postura reflexiva acerca de suas agdes, pensamentos e escolhas (Rodgers, 2002).

A franqueza esta também atrelada a capacidade de o professor ndo gastar sua
energia pensando na opinidao dos outros acerca de seu trabalho. Isso n&o significa
ignorar o feedback dos pares. Significa ndo ter medo do julgamento alheio e
concentrar-se apenas na observagao da sua prépria pratica (Rodgers, 2002).

Ter a mente aberta também é uma caracteristica essencial para a reflexao,
pois consiste em ser flexivel com relacédo a diferentes formas de pensar e de ver o
mundo. Esse traco cognitivo deve ser articulado com um olhar criterioso acerca das
ideias e crengas que os professores acessam (Rodgers, 2002).

Por fim, é preciso ter responsabilidade para administrar todas as outras
caracteristicas mencionadas e estar ciente de que suas atitudes como professor vao
gerar algum tipo de resultado. Nesse sentido, importa que professores estejam a par
de que suas atitudes terdo algum tipo de impacto na vida dos estudantes. Tomar essa
responsabilidade para si, deve gerar no docente o compromisso ndao s6 com a
aprendizagem dos discentes, mas com seu préprio desenvolvimento profissional
também.

Portanto, a reflexdo consiste na analise minuciosa, ativa e persistente de cada
crenca ou conhecimento considerado como “certo”. Esse processo deve ser orientado
pelas teorias ja existentes, conhecimentos e experiéncias praticas, além disso,
pressupde algumas caracteristicas pessoais que podem torna-lo mais eficaz.

A capacidade humana de atribuir sentido as acgdes, explicar seus
conhecimentos, avaliar atitudes - assim como as motivagdes e objetivos por tras de
cada uma delas -, e de construir conhecimentos contextualizados é denominada de
reflexividade. Sob o mesmo ponto de vista, Schon (1983) sistematizou os processos
reflexivos que podem ser empreendidos na pratica docente em diferentes momentos
da acao profissional, seguindo os mesmos principios ja discutidos até aqui: a

articulacao entre teoria e pratica e conhecimento e experiéncia.
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Toda agéo é precedida por algum tipo de conhecimento ou pensamento que
pode atuar de forma simultdnea a pratica ou de forma prospectiva, isto &,
fundamentando uma agéo no futuro. Isso mostra que existe um movimento continuo
entre pensamento, conhecimento e agado. Nessa perspectiva, Schén (1983) explicou
gque o conhecimento na agcao se refere a um conhecimento tacito, de dificil
exemplificacdo, que € manifestado no decorrer da agcado docente. Portanto, de forma
simultédnea aos processos visiveis da ministracao de uma aula, ocorrem 0s processos
cognitivos que abarcam o conhecimento na agdo. O qual é acionado de forma
espontanea e intuitiva.

A reflexdao na agao também sucede durante a pratica profissional. O professor
pensa sobre suas agdes e age de forma sincrona. Esse processo é complexo e tem
potencial de produzir novos conhecimentos, uma vez que o docente pode formular,
reformular e sintetizar ideias e compreensdes de acordo com as situagdes do
ambiente em que esta inserido (Schon, 1983).

A reflexao sobre a agao, como sugere a nomenclatura, indica um processo
que ocorre a posteriori da agao. A partir de um afastamento da acao empreendida, o
professor pode retomar e reconstruir sua pratica, quer mentalmente, quer por meio de
narrativas escritas. Esse processo possibilita a construcdo de novos conhecimentos,
habilidades e compreensdes (Schon, 1983).

A reflexao sobre a reflexdo na agdo € um processo mais sofisticado e
elaborado, pois demanda a busca da compreensao da agao a fim de interpreta-la.
Sugere-se que esse movimento reflexivo incida em desenvolvimento profissional
docente, porquanto o professor deve indagar, avaliar e tecer interpretagdes acerca da
pratica em sala de aula de forma mais sistematica, passando pelo crivo da
autorreflexdo e da analise de seus pares (Schon, 1983).

Em sintese, a reflexdo na agdao € um processo de dificil explicitagdo. O
professor ndo consegue traduzir em palavras aquilo que realiza. Em contraste, a
reflexao sobre a agdo permite uma descricao coerente e verbal das acdes vividas.
Cabe pontuar que para Schoén (1983), a experiéncia é o ponto de partida da reflexao.

A categorizagao proposta por Schon (1983), demonstra modalidades distintas
de reflexdo, mas que sao interconectadas e complementares. Para o autor, a pratica
profissional €& imbuida por conhecimentos tacitos, pela intuitividade e
imprevisibilidade. Schon (1983) explicou que a experiéncia profissional deve ser
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valorizada, assim como os conhecimentos produzidos em contexto. Desse modo,
defende-se uma epistemologia da racionalidade pratica que compreende as situagdes
cotidianas dos professores como nao controlaveis e, por essa razdo, nao constituem
espacos de aplicagdo de teorias, férmulas prontas ou mesmo “receitas”. Tais
situacdes s&o envolvidas de unicidade e ineditismo, o que exige uma atitude reflexiva
frente a experiéncia vivida.

Larrosa (2002, p. 21), para evidenciar o carater unico das experiéncias que
passamos, disse que a “experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se
passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece”. Ao fazer
uma comparagao com o contexto profissional docente, &€ possivel pensar nas
situagdes unicas que os docentes vivenciam com cada sala de aula, cada estudante,
cada reunidao com pais ou em cada encontro com os pares. Isso revela a natureza
heterogénea da docéncia. Nesse cenario com diferentes arranjos:

O processo de reflexdo impulsiona o profissional a se tornar mais
consciente do que é tacito, perceber melhor sua pratica, avaliar suas
acdes e redefinir seus significados, descobrir se seus referenciais
estdo coerentes com suas crengas e compreensdes pessoais, e até
mesmo produzir novos conhecimentos a partir dessas reflexdes
(Marcolino, 2009, p.18).

Ainda sobre os processos de pensamento dos professores, Shulman (1987;
2015) fez importantes contribuicdes ao explicitar dois modelos que se complementam
na tentativa de expressar como os professores raciocinam e aprendem por meio do
ensino. O objetivo dele foi de construir um paradigma educacional que busca
descrever e explicar os elementos da base de conhecimentos para a docéncia e
explicitar como o professor operacionaliza seu conhecimento e como transforma suas
compreensdes de um conteudo em conhecimento aprendido pelos discentes.

Entende-se por base de conhecimento para o ensino uma estrutura complexa
de conhecimentos, compreensdes e atitudes que sao essenciais para que um
professor possa ensinar. A base de conhecimentos municia o docente para atuar em
contextos, modalidades e niveis de ensino diversificados, pois € composta por
conhecimentos de tipologias diferentes. Os quais se complementam e interseccionam
durante o ensino propriamente dito (Shulman, 1986, 1987; Mizukami, 2004).

Shulman (1987) categorizou os componentes da base de conhecimentos para

0 ensino da seguinte forma: conhecimento do conteudo; conhecimento pedagdgico
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geral; conhecimento do curriculo; conhecimento pedagdgico do conteudo;
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; conhecimento de contextos
educacionais; conhecimento dos fins, propésitos e valores da educagao e de sua base
historica e filoséfica, o que compreende sete tipos diferentes. Esses mesmos
elementos foram agrupados de forma que sucederam em trés categorias:
conhecimento de conteudo especifico, conhecimento pedagogico geral e
conhecimento pedagdgico do conteudo (Shulman, 1987; Mizukami, 2004).

Os conhecimentos acumulados e sistematizados acerca de uma determinada
area do saber e compdem um componente curricular constituem o conhecimento de
conteudo especifico. Espera-se que todos os professores dominem profunda e
consistentemente a area a que se dedicam ensinar. Ainda nesse dominio, os docentes
devem saber como o conhecimento é construido e aceito dentro da comunidade
cientifica e conhecer os paradigmas explicativos utilizados, a forma como as
pesquisas sao conduzidas para a producao e avaliacado do conhecimento da matéria
e areas correlatas (Shulman, 1987; Mizukami, 2004).

Embora o conhecimento de conteudo especifico seja imprescindivel para o
ensino, ele nao é suficiente. Se assim fosse, qualquer individuo expert em um assunto
poderia tornar-se professor. No entanto, é preciso construir o0 conhecimento
pedagégico geral. Tal tipo de conhecimento esta alinhado ao ambiente de trabalho
do professor e as pessoas envolvidas nos processos de ensino-aprendizagem. Nesse
sentido, é preciso que o professor conhecga teorias e principios que abarcam os
processos de ensinar e aprender; as caracteristicas dos estudantes e os aspectos
cognitivos que envolvem a aprendizagem; os colegas de trabalho, a comunidade em
gue a escola esta inserida; a cultura. Acrescenta-se a esse dominio, conhecimentos
interdisciplinares, politicos, curriculares, legislativos e de aspectos socioldgicos,
filoséficos e histéricos da educagao (Shulman, 1987; Mizukami, 2004).

O conhecimento pedagégico do conteudo € um dominio do qual o professor
€ protagonista, pois esta em constante construcdo durante o ensino do componente
curricular. Consiste em novas compreensdes sobre como ensinar um conteudo,
elaboradas por meio dos processos mentais de articulagdo com os outros tipos de
conhecimentos da base. Engloba conhecer as melhores metaforas, representagoes,
exemplificacdes, demonstragdes, comparagdes para tornar o conteudo ensinado em

conhecimento aprendido pelos discentes (Shulman, 1987; Mizukami, 2004) .
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O conhecimento pedagogico do conteudo corresponde ao Pedagogical Content
Knowledge (PCK) em Lingua Inglesa e vem sendo amplamente estudado por
pesquisadores nacionais e internacionais (Almeida et al. 2019) visto que é a categoria

de maior interesse dos estudiosos. Isso ocorre porque o PCK

identifica as partes distintas do conhecimento para o ensino; envolve a
intersecgao do conteudo e da pedagogia na compreensao, por exemplo, de
como tdpicos particulares, problemas ou assuntos sido organizados,
representados e adaptados aos interesses e as diversas habilidades dos
aprendizes, nas situagdes de ensino (Almeida, 2019, p. 134-135).

O PCK é um tipo de conhecimento complexo tipico do professor. E o que
diferencia a docéncia das outras profissbes. Uma de suas caracteristicas é que pode
ser aprendido durante a trajetdria profissional e todas as etapas do desenvolvimento
profissional docente contribuem para esses processos. Em algumas etapas de forma
mais superficial e em outras mais aprofundada. Isso ira depender de cada contexto
formativo em que o docente esta inserido. A construgcdo do PCK esta profundamente
relacionada aos processos reflexivos empreendidos pelos professores durante o
ensino. Nessa perspectiva o Processo de Raciocinio Pedagogico (PRP) é uma das
formas de nutrir a base de conhecimentos por meio das transformacdes decorrentes
do PCK (Shulman, 1987; Mizukami, 2004; Almeida et al. 2019).

Ao colocar o conhecimento pedagodgico do conteudo em agao, os professores
seguem uma linha de pensamento prépria da profissdo: o PRP, que consiste ndo s6
em pensamentos, mas em agdes que ocorrem em uma sequéncia de antes, durante
e depois do ensino. Mizukami (2004, p.40) explica que ele “retrata como os
conhecimentos sdo acionados, relacionados e construidos durante o processo de
ensinar e aprender”. As suas etapas sdo compostas por momentos de compreenséo,
transformacdo (e seus subprocessos: interpretacdo, representagdo, selegédo e
adaptacao), instrucdo, avaliacao, reflexdo e nova compreensao (Shulman, 1987,
Mizukami, 2004; Almeida et al. 2019).

A compreensao especializada de um componente curricular € o primeiro
passo, pois para que o professor possa ensinar, antes, precisa entender. A
compreensao do conteudo a ser ensinado é proveniente dos processos formativos
vividos pelo docente ao longo de sua vida. Significa o entendimento daquilo que
pretende ensinar e das formas de como fazé-lo.

A transformacgao pressupde quatro subprocessos: a) interpretacédo: consiste
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na curadoria dos materiais e recursos utilizados na agcao educativa de forma critica e
analitica. Isto significa analisar se os materiais estdo atualizados, completos e

adequados para o ensino e aprendizagem do conteudo; b) a representacdo consiste

nas formas mais eficazes de explicar o conteudo na intengao de criar conexdes entre
a compreensao do professor e a compreensao que os estudantes devem ter; c) a
selecdo _implica a escolha do método que sera utilizado para ensinar e as
representacdes previamente definidas; a adaptacao significa adaptar os materiais e
explicagcdes as caracteristicas dos discentes tanto nos contextos macro (classe social,
cultura, linguagem) quanto micro (pré-concepgbes, crengas, entendimentos
equivocados, dificuldades, motivagdes).

A instrugao compreende o momento da ac¢do educativa. E o ensino posto em
pratica na sala de aula. Nessa etapa € possivel observar o manejo de classe, a gestéo
do tempo, a analise da aprendizagem dos discentes, como conduz as relagdes
interpessoais, as explicacdes e tomadas de decisdes dentro do contexto da sala de
aula com a agao de ensinar como fio condutor.

O momento em que o professor verifica a compreensao dos estudantes,
durante ou depois da aula compreende-se por avaliagao. Nesse momento, ocorre a
verificagdo da aprendizagem tanto de maneira mais informal por meio do
esclarecimento de duvidas quanto por meio de testes ou provas mais elaboradas.

A reflexdo por sua vez consiste na avaliagdo da propria atuacédo durante o
ensino. E um processo analitico de revisdo das agdes que deve ocorrer fundamentado
em pressupostos tedricos e alinhado aos objetivos de ensino. O processo reflexivo,
como ja discutido anteriormente, é complexo, estruturado, demanda tempo,
pressupbe atitudes pessoais, momentos coletivos e individuais dentre outros
elementos. Somente assim, ira incidir em uma nova compreensao dos conteudos e
das formas ensina-los.

Ao completar o ciclo do PRP espera-se que a base de conhecimentos do
professor esteja enriquecida com novas aprendizagens derivadas das experiéncias e
reflexdes dos processos de ensino. Vale destacar que o PRP nao ocorre de forma
linear, uma vez que se trata de processos mentais de dificil controle. O objetivo ndo é
ditar a forma como os professores devem pensar, mas trata-se de uma teoria dos
conhecimentos do professor que possibilita pensar de forma sistematica acerca da
docéncia e do ensino como profissao de saberes especificos e complexos.
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Nota-se que Schon (1983) e Shulman, em suas formas de abordar a reflexéo,
enfatizam a importadncia do conhecimento e da experiéncia para a construgcado de
novas aprendizagens. Hatton e Smith (1995, p. 24, traducdo nossa) também
concordam que a

reflexdo pode ser vista como um processo cognitivo ativo e
deliberativo, envolvendo sequéncias de ideias interconectadas que
consideram crengas e conhecimentos subjacentes. O pensamento
reflexivo geralmente aborda problemas praticos, permitindo a duvida
e a perplexidade antes que possiveis solugbes sejam alcangadas®.

Para além da defini¢gao de reflexado, os autores escreveram os tipos de escrita
que desvelam a profundidade da reflexdo. A principal contribuicdo do artigo reside em
sua estrutura operacional de quatro partes para analisar a escrita dos estudantes, que
revelam a progressao de um relato para uma analise critica e profunda. A primeira
categoria € a Escrita Descritiva, que os autores descrevem como um relato de eventos
que nao contém reflexdo real. Esta é a forma mais simples de escrita, porque o
individuo somente reconta o que aconteceu sem se aprofundar no "porqué" ou no "e
se". E um ponto de partida essencial para fornecer os dados brutos sobre os quais a
reflexdo de nivel complexo pode ser construida (Hatton; Smith, 1995) .

Com base nisso, a primeira forma de reflexdo identificada € a Reflexdo
Descritiva. Nesta fase, o escritor comecga a fornecer razdes ou justificativas para os
eventos ou decisdes descritas. Isso é frequentemente baseado em um julgamento
pessoal, um palpite ou uma referéncia a fontes externas. Embora mostre um passo
inicial em direcdo a anadlise, falta-lhe um didlogo mais profundo e de
autoquestionamento. Um exemplo do artigo ilustra bem isso: um estudante pode
descrever uma mudanga em sua abordagem de ensino e atribui-la a uma observacao
rapida sobre os estilos de aprendizagem de seus alunos, mas sem um escrutinio ou
exploracao adicional (Hatton; Smith, 1995).

A terceira e mais avangada categoria € a Reflexdo Dialbgica. Este tipo de
reflexdo é caracterizado por um "discurso consigo mesmo". Envolve um processo
mais profundo e exploratério, onde o estudante considera ativamente perspectivas

z

alternativas, explora inconsisténcias e questiona suas proprias suposi¢cdes. E uma

6(...) reflection may be seen as an active and deliberative cognitive process, involving sequences of
interconnected ideas which take account of underlying beliefs and knowledge. Reflective thinking
generally addresses practical problems, allowing for doubt and perplexity before possible solutions
are reached” (Hatton; Smith, 1995, p. 24)



82

forma de conversa interna, indo além da simples justificativa para um processo mais
complexo e analitico. E aqui que o profissional realmente comeca a se envolver com
sua proépria pratica, considerando multiplas possibilidades e desafiando suas
conclusdes iniciais. Marca um salto de desenvolvimento significativo em relagéo a
reflexdo descritiva mais superficial (Hatton; Smith, 1995).

Finalmente, a forma mais sofisticada é a Reflexdo Critica. Esta vai além do
pessoal e profissional e situa as a¢gdes de um individuo em um contexto sdcio-histérico
e politico-cultural mais amplo. Requer que o profissional considere como as relagdes
de poder, as estruturas institucionais ou os vieses historicos podem estar
influenciando suas interacdes e decisdbes em sala de aula. Nao se trata apenas do
que aconteceu, mas de porque aconteceu dentro de uma estrutura social maior. Este
nivel de reflexdo € o mais dificil de alcangar, destacando sua complexidade e a
necessidade de um desenvolvimento intelectual e emocional significativo (Hatton;
Smith, 1995).

A importancia desta estrutura vai além da classificacdo. Hatton e Smith (1995)
argumentam que estes ndo sao simplesmente tipos distintos de reflexdo, mas uma
sequéncia de desenvolvimento. Um professor primeiro deve descrever um evento,
depois passar a justificar suas agdes, depois a questionar seu proprio raciocinio, antes
que possa realmente se envolver na reflexdo critica. Isso sugere que os programas
de formacédo de professores devem ser estruturados para conduzir os docentes
através deste processo de desenvolvimento, usando estratégias que promovam a
colaboragédo entre pares para criar espagos seguros para a vulnerabilidade e o
crescimento. Ao distinguir entre estas formas de escrita e reflexdo, obtemos uma
ferramenta pratica e profunda para que educadores e futuros professores possam
entender, analisar e, por fim, aprofundar sua pratica profissional.

Em sintese, ao tecer relagdes entre as contribuicdes tedricas discutidas até
aqui é possivel visualizar a importancia da reflexdo para o desenvolvimento
profissional ao longo da vida. Independente das estratégias formativas a que se
dedicam os professores, os processos reflexivos devem estar integrados.

3.3.1 Base de conhecimentos do mentor

Ser um mentor significa ser um formador de outros professores. O profissional

experiente que se torna mentor precisa construir uma base de conhecimentos relativa
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aos processos de ensinar um adulto a ensinar. Esta nova base fundamenta-se nos
conhecimentos para docéncia da sala de aula, mas precisa ser ampliada para uma
base de conhecimentos para o ensino do ensino. Conforme Loughran e Menter (2019)
apontam, ser um formador é uma atividade mais complexa do que ser docente que
atua na sala de aula das escolas, pois envolve a construcdo de conhecimentos
profundos sobre ser professor e sobre os processos de ensinar a ser professor.

Envolve, portanto, um conhecimento especializado com o objetivo de superar
visdes simplistas e tradicionais do ensino. Para tanto, € necessario compreender que
a formacao de professores ndo deve estar preocupada em formar docentes prontos
para a sala de aula com métodos e técnicas pré-definidos. Pelo contrario, o objetivo
deve centrar-se no desenvolvimento de profissionais capazes de lidar com os desafios
das salas de aula com pensamento reflexivo acerca de cada
situacao/desafio/problema advindos das salas de aula (Loughran; menti, 2019).

A funcdo de professor formador esta intrinsecamente fundamentada no
conhecimento especializado da docéncia . Essa expertise € construida por meio da
pesquisa, da sintese de informacgdes, da pratica e do préprio ensino (Loughran; menti,
2019).

O desenvolvimento de uma visao critica e complexa da pratica pedagdgica sao
essenciais para um formador. Exige a capacidade de articular e discutir a importancia
do raciocinio pedagdgico em seu ensino e para o ensino. O foco nao esta em ensinar
a fazer, mas no porqué fazer, conduzindo a uma pratica reflexiva e significativa.
Devem ser capazes de abordar o ensino em sua complexidade pratica, indo além da
transmissao de conhecimento sobre o tema (Loughran; menti, 2019).

A base de conhecimentos para a mentoria, essencial para que o mentor
conduza processos de formacado docente eficazes, fundamenta-se no modelo de
Shulman (1987) para a base de conhecimento para o ensino. Essa base abrange as
compreensodes, conhecimentos, habilidades e disposicdes necessarias ao mentor.
Souza e Reali (2020, p. 1917) explicam que “esse profissional possui um quadro de
referéncias para a docéncia mais complexo e amplo do que um iniciante, a estrutura
de conhecimento deste tende a ser mais aprofundada e multifacetada”.

Nesse sentido, a base de conhecimento do mentor € considerada mais
complexa do que a dos professores, pois ela se modifica e se amplia continuamente

com o exercicio da mentoria, exigindo que o mentor tenha um vasto repertério para
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ensinar a ensinar (Shulman, 1987; Mizukami, 2004; Alarcon, 2024).

Conforme destacou Alarcon (2024) em sua pesquisa de doutorado, a mentoria
exige que o mentor mantenha um duplo foco simultaneo: o foco no Conteudo e na
Pedagogia, dominando o conteudo a ser ensinado e o conhecimento pedagdgico
desse conteudo especifico da mentoria para gerar aprendizagens e habilidades
adaptadas as necessidades do iniciante e de seus alunos; e o foco nas interagdes
pessoais, dispondo de uma base que priorize a confianga e 0 apoio mutuo na relagao
mentor-Pl. Adicionalmente, o conhecimento do contexto € crucial, exigindo que o
mentor conhega o ambiente em que a iniciante atua, seu planejamento, suas
necessidades e as caracteristicas de seus alunos.

E essencial, ainda, ter discernimento sobre o desenvolvimento dos Pls,
compreendendo como aprendem a partir de suas experiéncias e como estas devem
ser processadas para culminarem em uma nova acao, visando o desenvolvimento da
autonomia. Para tal, o mentor precisa dominar estratégias de orientagédo eficazes,
meétodos e direcionamentos que auxiliem os iniciantes na solugcéo de problemas. Em
cenarios de ensino especificos, como ambientes hibridos ou online, o conhecimento
das Tecnologias Digitais de Informagédo e Comunicagao (TDICs) deve integrar a Base
de Conhecimento, exigindo do mentor o dominio das ferramentas do AVA, a escrita
cuidadosa e a criagao de vinculo afetivo em interagbes assincronas (Gobato; Reali,
Souza; Reali, 2020; 2017; Alarcon, 2024).

O exercicio da mentoria demanda certas qualidades pessoais ou atitudinais.
Esta base de conhecimentos € construida e mobilizada pelo PRP, que permeia a
atuacdo do mentor e envolve suas escolhas, tomadas de decisdes e acdes ao
assessorar o professor iniciante (Gobato; Reali, 2017; Alarcon, 2024).

“A pratica de mentoria ndo é uma tarefa simples ou intuitiva, requisita um perfil
especifico daqueles que querem desempenhar tal funcdo; disposicdo, tempo e
aperfeicoamento constante dos conhecimentos e habilidades” (Souza; Reali, 2020, p.
1920). Nesse sentido, € fundamental haver uma formagao prévia antes da atuagao
como mentores.

A perspectiva da construgao de uma comunidade de aprendizagens em que 0s
professores experientes possam compartilhar experiéncias e construir conhecimentos
de forma reciproca, respeitosa e segura demonstra ser uma forma assertiva de

promocado de desenvolvimento profissional para mentores. Uma comunidade de
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aprendizagens tem o potencial de proporcionar suporte intelectual, emocional, e a
resolucdo coletiva de conflitos e tensbées (Souza; Reali, 2020).0 quadro abaixo,
elaborado com base no artigo de Souza e Reali (2020), explicita os conhecimentos
necessarios para o exercicio da mentoria numa perspectiva do desenvolvimento
profissional continuo e da reflexdo como base das agcdes empreendidas.

Quadro 4 - Base de conhecimento para a mentoria

Conhecimento do conteudo especifico Conteudos da educacgao basica que os
Pls precisam ensinar.

Conhecimento pedagdgico para Conhecimento tecnolégico; a

mentoria importancia do processo reflexivo
(elaboracgéo de feedbacks formativos,
narrativas escritas e memorial de
formacgao); estratégias que possibilitem
a coleta de dados detalhados acerca do
contexto de trabalho do Pl e a
identificacdo de evidéncias de
aprendizagem do PI.

Conhecimento pedagdgico do conteudo | Diferentes formas de ensinar conteudos
aos Pls: explicacdes, atividades,
questdes disparadoras com base numa
pratica reflexiva.

Conhecimento sobre o ser mentor Visao do iniciante como aprendiz ativo;
superagao do modelo de "solugdes
prontas; visdo multifocal; postura critico-
reflexiva, promover a reflexdo e a
autonomia no PI; equilibrio entre apoio e
desafio; relagcao de parceria e dialogo.

Conhecimento atitudinal Empatia, escuta sensivel e postura de
parceria.

Créditos do quadro: Elaborado pela autora com base em Souza e Reali (2020).

Conforme apresentado no quadro, a mentoria demanda investimento em
tempo, disposicdo e desenvolvimento continuo de conhecimentos e habilidades
especificas para a mediagao da aprendizagem no contexto dos adultos. O mentor ndo
somente prové solugdes diretas. Ele caminha ao lado, faz perguntas para o iniciante,
visando o desenvolvimento da autonomia e autoconfianga, orientando-o
progressivamente para a exploragdo autbnoma de novos desafios. A base de

conhecimentos para a mentoria demonstra a complexidade do trabalho exercido pelo
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mentor. Envolve um leque variado de conhecimentos que nao se pode ser construido
do dia para a noite ou baseado apenas na experiéncia profissional como docente. E

necessaria uma formagao especifica, continuada e estruturada para este fim.

3.3. Conversas profissionais: definigdo e implicagées para o desenvolvimento

profissional docente

Compreendido como um continuum, o desenvolvimento profissional docente
deve ocorrer processualmente, perpassando todas as fases da trajetoria profissional
do professor. Nessa perspectiva, as fases da carreira docente, cada uma com suas
especificidades, dilemas e possibilidades de aprendizagem, exigem estratégias
formativas proprias e pensadas com escrutinio para o contexto e situagao de forma
individual.

No ambito do desenvolvimento docente as conversas profissionais
compreendem uma forma de interagdes, compartilhamento de ideias, reflexao coletiva
e construcao de conhecimentos com potencial formativo que podem ser investigadas
de modo a langar luz sobre interacdes entre professores e como esses processos
comunicativos podem ser benéficos para a promogao de aprendizagens mutuas.

Timperley (2015, p. 06, tradugcao nossa) define conversas profissionais (CP)
como “dialogos intencionais que ocorrem entre profissionais da educacéo, incluindo
docentes, mentores, orientadores e gestores sobre temas relacionados a educacéao e
questodes relativas a docéncia”.

Conversas profissionais desenvolvem-se no amago da escola. Isso nao
significa que acontecem somente dentro do ambiente escolar, mas que o cerne das
conversas sao os processos formativos e interativos que ocorrem nesses locais. O
objetivo de cultivar conversas dessa natureza € o desenvolvimento profissional dos
professores que estdo envolvidos e comprometidos com o ensino e com seu
desenvolvimento profissional (Timperley, 2015).

As CP estao fundamentadas na concepgao de que ser professor ndo se resume
a construir competéncias técnicas, mas que é uma profissdo que envolve uma pratica
reflexiva e critica cujos interesses estao voltados para a aprendizagem e para o bem-
estar dos discentes, sem se esquecer de seu proprio desenvolvimento. Essa
concepcado alinha-se com o quadro tedrico acerca dos processos reflexivos

explicitados na sec¢ao anterior (Schon, 1983, Shulman, 1987; Rodgers, 2002,
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Timperley (2015) explica que as CP devem promover a expertise adaptativa.

Esse termo esta intrinsecamente vinculado ao professor reflexivo. Ao analisar a

definicdo do termo em destaque € possivel perceber essa relagao:

A expertise adaptativa € necessaria para atuar nos contextos educacionais
contemporaneos caracterizados por sua complexidade desencadeadas por
constantes mudangas sociais e tecnoldgicas. E caracterizada por docentes
desenvolvendo autonomia (agéncia) acerca de seu proprio desenvolvimento
profissional. Esse construto desafia a crengca de que a expertise se
desenvolve simplesmente por meio da pratica rotineira (Timperley, 2015, p.3.
Tradugédo nossa).

Portanto, numa tentativa de tecer aproximacdes, compreende-se que um

professor que aprende a construir uma pratica reflexiva concomitantemente

desenvolve a expertise adaptativa. Assim, reitera-se que um professor reflexivo

Acrescenta-se que:

[...] &€ capaz de analisar a propria pratica e o contexto no qual ela ocorre, de
avaliar diferentes situacdes de ensino/escolares, de tomar decisdes e de ser
responsavel por elas. A forma pela qual e a intensidade com a qual se espera
que professores sejam reflexivos leva em consideragao, fatores pessoais,
organizacionais, éticos e politicos em suas deliberagdes, no entanto, diferem
de pesquisador para pesquisador e de um programa de formagdo para outro
(Mizukami, 2003, p.51).

na profissao docente, a reflexao se refere a um processo continuo de exame
critico e de refinamento da pratica que leva em conta aspectos pessoais,
pedagégicos, curriculares, intelectuais, sociais, politicos, histéricos,
econOmicos e éticos associados com as escolas, salas de aula e aos
multiplos papéis de um professor (Reali; Tancredi, Mizukami, 2014, p. 1041).

Ressalta-se que o conhecimento profissional & construido por meio das

interagdes sociais de forma situada, assim como pontua Wenger (1998). Nesse

aspecto, as comunidades de aprendizagem profissional sdo espacos propicios para

a construcéo de conhecimentos (Grossman; Winenburg, Woolworth, 2000).

Ao abordar as comunidades de professores, Grossman, Winenburg e

Woolworth (2000) explicam que quando docentes interagem, tanto em aspectos

intelectuais quanto em sociais, é possivel construir novas formas de pensamentos, de

raciocinio coletivo e de relagdes interpessoais.

No entanto, o que acontece com frequéncia € que: professores ndo possuem

um contexto de trabalho que favorecga as trocas entre pares, pois ha um acumulo de

trabalho tdo excessivo que o tempo se torna exiguo ou insuficiente para a construgao
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de novos conhecimentos.

Orland-Barak (2006), baseada em investigagcédo feita com mentores em um
programa de formacao, explicitou que as CP podem criar espacos para a resolugao
de problemas e apoio mutuo; permitir a construgao conjunta de novas compreensoes
acerca de como a mentoria se desenvolve em contextos de ensino diversificados;
além de fomentar a analise e avaliagao das proprias praticas pedagogicas.

CP podem ser definidas como contextos sociais propicios para a construgao e
negociagcdo de significados em que os participantes tém um espaco criado para
analise critica de suas praticas por meio da compreensao de suas experiéncias e das
experiéncias dos outros (Orland-Barak, 2006).

Marini, Barros e Reali (2022, p.375) argumentam que:

professores precisam se sentir apoiados tanto para reconhecer o que
precisam saber quanto para fazer mudancgas significativas. A arte de
se estabelecer conversas profissionais esta em integrar apoio e
expectativas, discutir sobre a pratica, planejar, analisar e projetar
novas agdes de melhoria, de maneira a garantir que os participantes
se sintam respeitados, motivados a mudar e a aprender.

Assim, as CP envolvem acgdes complexas relacionadas a aprendizagem da
docéncia. Isso reitera a dimensao especifica e formativa de conversas que podem
promover a construcdo de conhecimentos de natureza profissional e promover
transformacdes significativas.

Dentre as potencialidades das CP para o desenvolvimento profissional docente
€ possivel mencionar o encorajamento a construgao de novas ideias, a possibilidade
de cruzar limites (de uma pratica rotineira) e produzir conhecimentos. Podem também
proporcionar a articulacdo, analise e sistematizacido de dilemas e problemas da
pratica pedagdgica (Orland-Barak, 2006). Conforme esses processos de construgao
de conhecimentos por meio das CP vao se concretizando, professores constroem a
expertise adaptativa.

As principais caracteristicas da expertise adaptativa (Timperley, 2015) s&o:

e Manter-se focado no compromisso moral de promover a aprendizagem
dos discentes;

e Desenvolver autonomia acerca do préprio desenvolvimento profissional
por meio de processos individuais e coletivos de deliberagao.
Considerar sempre novas evidéncias de conhecimentos e novos

desafios da pratica pedagogica;
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e Desenvolver a autocompreensao de suas crengas e teorias pessoais,
as quais necessitam ser analisadas a todo momento. Além de discernir
quando tais assungdes podem ser benéficas ou prejudiciais. Esse
processo implica altos niveis de metacognigao.

Timperley (2015) explica que os estudos acerca das conversas profissionais
devem estar fundamentados em principios e pressupostos tedricos consistentes. A
propdsito, os conhecimentos e especificidades acerca das CP sao essenciais,
inclusive, para distingui-las de outros tipos de conversas. E assim, ndo correr o risco
de cair em simplificacdes equivocadas acerca do conceito. Uma das premissas mais
importantes acerca das CP é que devem promover aprendizagens profissionais de
modo que o docente desenvolva a expertise adaptativa, e idealmente, haja bons
resultados na aprendizagem discente.

Existem, portanto, categorias que atuam como principios de analise das
conversas profissionais (contextos, relacionamentos, recursos que dao suporte a
aprendizagem, processos de aprendizagem, conhecimento compartilhavel e cultura).
Embora tais principios sejam descritos individualmente, eles ndo podem ser pensados
isoladamente, pois perpassam os processos de desenvolvimento profissional
promovidos pelas CP de forma integrada.

Esta figura ilustra os facilitadores de CP eficazes. A identificacdo desses
facilitadores foi possivel mediante a compreensao dos principios em que se assentam
as CP.

Figura 1 - Facilitadores de conversas profissionais eficazes.’

" A versao original em lingua inglesa esta disponivel em: https://www.aitsl.edu.au/docs/default-
source/default-document-library/professional-conversations-a3.pdf?sfvrsn=b0c1ec3c 2. Acesso em: 5
jan 2026.



https://www.aitsl.edu.au/docs/default-source/default-document-library/professional-conversations-a3.pdf?sfvrsn=b0c1ec3c_2
https://www.aitsl.edu.au/docs/default-source/default-document-library/professional-conversations-a3.pdf?sfvrsn=b0c1ec3c_2
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Propésito claro e processos
estruturados que mobilizem e
testem solugdes para as

possiveis causas de problemas
no ensino e aprendizagem.

Desenvolver e utilizar
conhecimento aplicavel

FaCiIitadores de refinado / revisado / novo
para a pratica.
conversas
profissionais
eficazes

Recursos na forma de
ferramentas e expertise
para ajudar a identificar

praticas eficazes e
evidéncias relevantes.

Uma cultura focada na
investigacao e na resolucdo de
problemas, com responsabilidade
coletiva para solucionar desafios e

fazer a diferenca.

Relacionamentos de confianca,
que aceitem desafios e respeito
mutuo para desenvolver a
capacidade de agdo em prol
melhores resultados.

Fonte: Timperley (2015, p. 3. Tradugéo nossa)

Timperley (2015) destaca a importancia dos contextos, pois oferecem o pano
de fundo onde as CP devem ocorrer. Assim como um solo é para as plantas, o
contexto pode ser um terreno fértil ou ndo para o desenvolvimento de CP produtivas.
O contexto pode ser, por exemplo, as politicas publicas que normatizam os sistemas
educacionais, pois 0 aspecto macro influencia a organizagao e a cultura do contexto
micro: as escolas. Assim, para haver aprendizagens efetivas por meio das CP é
necessario que ocorram mudangas profundas nas instancias governamentais que
regulam os sistemas escolares.

E possivel destacar outros contextos como nacional, jurisdicional, setorial,
escolares e aqueles em que os processos de desenvolvimento profissional ocorrem.
A pesquisa realizada por Timperley (2015) revelou que os contextos mais propicios
para o crescimento profissional sdo os que geram altas expectativas acerca do
desenvolvimento dos participantes, da resolucdo de problemas e que oferecem os
meios e ferramentas para que isso ocorra.

Vale ressaltar que os contextos modelam as CP e sao 