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RESUMO

A dissertacdo traduz os resultados da investigagdo sobre os saberes docentes do
professor da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Buscamos compreender a
natureza dos saberes que norteiam a pratica dos referidos professores a partir da
curiosidade que nos acompanha acerca dos saberes docentes inerentes a
efetivagdo das ag¢des pedagdgicas no 2° Segmento da EJA. O texto constituiu-se a
partir da pesquisa qualitativa de cunho exploratério, com abordagem metodolégica
de Estudo de Caso. Os procedimentos da pesquisa foram auxiliados pela técnica
de Grupo Focal, por meio do qual coletamos um conjunto de falas junto aos
professores sujeitos que lecionam no 2° Segmento da EJA, na tentativa de
responder nossa curiosidade sobre os saberes necessarios a pratica das acdes
pedagogicas na referida modalidade. Os loci da investigagdo foram duas escolas da
rede publica estadual e municipal situadas no municipio de Estrela de Alagoas — AL.
Levantamos estudos sobre a formagdo inicial e continuada dos professores,
identificando os “vazios” e “lacunas” existentes nas politicas de formacido dos
docentes que atuam com jovens e adultos. Analisamos o processo formativo dos
professores e suas implicagbes no campo dos saberes docentes, e buscamos
relacionar tais estudos aos seus dizeres. Fundamentamo-nos especificamente em
Freire (1996), Tardif (2008), Pimenta (2008), Gémez (1992) e Imbernén (2006). O
corpus obtido revelou que os professores possuem saberes proprios para o
desenvolvimento de sua pratica educativa na EJA. A referida investigagao trouxe-
nos ainda significativas contribuigdes, pois anunciou que os professores necessitam
de formagao pautada na reflexdo de suas agdes cotidianas, o que podera contribuir
para validar os saberes proprios ou experienciais desenvolvidos por tais professores
nas praticas escolares com jovens e adultos.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Saberes docentes; Formacéao
inicial; Formacao continuada; Pratica educativa.



ABSTRACT

The dissertation: translates the results of the inquiry on knowing professors to them
of the professor of the Young Education of e Adult (EJA). We search to understand
the nature of knowing them that they guide the practical one of the cited professors
from the curiosity that in folloies them about knowing inherent professors to them to
the effective of the pedagogical actions in 2° Segment of the EJA. The text consisted
from the qualitative research of inquire into matrix, with process boarding of Study of
Case. The procedures of the research had been assisted by the technique of Focal
Group, through which we collect a set of you say next to the professors citizens that
to learn in 2° Segment of the EJA, in the attempt to answer our curiosity on knowing
them necessary to the practical one of the pedagogical actions in the related
modality. Locus of the inquiry had been two situated schools of the state and
municipal net public in the city of Star of Alagoas - AL. We raise studies on the
formation initial and continued of the professors, identifying the “existing
emptinesses” and “gaps” in the politics of formation of the professors who act with
young e adult. We analyze the formative process of the professors and its
implications in the field of knowing professors to them, searching to relate such
studies to its to say. To base in specifically in Freire (1996), Tardif (2008), Pepper
(2008), Go'mez (1992) and Imbernén (2006). The gotten corpus disclosed that the
professors possess to know proper for the development of educative practical its in
the EJA. The related inquiry bring-in still the significant contributions, therefore
announced that the professors need formation to guide in the reflection of its daily
action, what will be able to contribute to validate to know them proper or experience
developed for such professors in the practical young pertaining to school with e adult.

Key-words: Young education and Adult; To know professors; Initial formation;
Continued formation; Practical educative.
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INTRODUGCAO

A Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) segundo Soares é uma modalidade

de ensino destinada a um publico de alunos:

Diferentes dos alunos presentes nos anos adequados a faixa etaria.
Sao jovens e adultos, muitos deles trabalhadores, maduros, com
larga experiéncia profissional ou com expectativa de (re)insergdo no
mercado de trabalho [...] Para eles, foi a auséncia de uma escola ou
a evasado da mesma que os dirigiu para um retorno nem sempre
tardio a busca do direito ao saber. Outros sédo jovens provindos de
estratos privilegiados e que, mesmo tendo condic¢des financeiras, ndo
lograram sucesso nos estudos, em geral por razbées de carater
sociocultural (2002, p. 77).

A EJA neste contexto tem o papel de validar o conhecimento que esses
alunos trazem consigo por meio de suas histérias de vida, de seu trabalho cotidiano,
enfim de sua vivéncia, independentemente de suas origens socioecondmicas, no
sentido de reparar um direito que lhes foi negado. Seja pela necessidade de
insergdao no mercado de trabalho, seja por descrenga nas possibilidades de sucesso
profissional por intermédio da escolarizagao, ou até mesmo por falta de incentivos
provenientes dos espacos escolares.

Esta afirmacao nos permite enfatizar que a referida modalidade para atender
a um publico de jovens e adultos com as referidas peculiaridades exige a realizagao
de praticas educativas diferenciadas para o atendimento satisfatério ao seu publico.
Este alerta no faz apontar que a modalidade EJA vem ao longo dos anos
destacando-se nas discussdes a cerca das necessidades da efetivagcao de praticas
pedagdgicas centradas nas especificidades que os jovens e adultos apresentam, na
tentativa de superar um passado no qual a escolaridade para jovens e adultos era
marcado apenas por programas e campanhas de governo.

Desse modo, mais do que nunca é imprescindivel que os professores’ que
atuam com jovens e adultos reconhegam e utilizem os seus saberes docentes em
seu fazer pedagogico, no sentido de desenvolver uma pratica educativa condizente

com a realidade da modalidade em pauta.

' Entende-se professor e professora.
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Estudos em varios autores, tais como: Freire (1996), Tardif (2008), Pimenta
(2008), Cunha (2008), Franco (2008), Monteiro (2001), Nunes (2001), Pinheiro
(2007), Raymond & Tardif (2000), Santos (2008), e Zibetti (2007) respaldam a
fundamentacio sobre os saberes inerentes a pratica educativa dos professores. Por
intermédio dos referidos estudos, fazemos um viés para o objeto de estudo saberes
docentes, na busca de compreender a natureza dos saberes que norteiam a pratica
do educador do 2° Segmento da EJA.

A investigacao centrou-se na curiosidade pelo objeto de pesquisa que sdo os
saberes docentes. Esta curiosidade surgiu a partir da inquietagdo que nos
acompanhou sobre as questdes que envolvem o funcionamento do 2° Segmento da
modalidade, desde o planejamento a pratica na sala de aula. O que nos provocou
diz respeito aos saberes que fundamentam a pratica dos professores.

Ao questionarmos sobre a modalidade em questao, percebemos por meio das
dificuldades que os professores apresentam em desenvolver praticas educativas
para os de jovens e adultos, a auséncia de orientagbes tedricas e metodoldgicas
para os docentes que atuam com o referido publico. De posse desta constatagcao e
observando as dificuldades enfrentadas pelos professores da EJA, notamos
relevancia em desenvolver uma pesquisa nesta modalidade no intuito de
compreender os saberes docentes que os professores utilizam em suas praticas
educativas.

Desse modo iniciamos a investigacdo no 2° Segmento da EJA de duas
escolas da rede publica do municipio de Estrela de Alagoas — AL, que ofertavam
esta modalidade. As problematicas que nortearam a investigacdo emergiram das
necessidades de reconhecermos os saberes utilizados pelo grupo de professores da
EJA.

Tratar dos saberes do educador® da EJA requer antes de tudo que lancemos
um olhar critico reflexivo para a formagao académica dos professores que atuam na
modalidade em pauta. Segundo Tardif (2008) alguns saberes sdo provenientes da
formacao docente, a exemplo dos saberes da formacao profissional e dos saberes
disciplinares. Para a efetivacdo do didlogo com o corpus obtido, buscamos
embasamento em estudiosos que tratam da formagao docente para a EJA de um

modo geral, pois ndo encontramos referéncias que tratem da formacao docente do

2 Utilizamos a expressao educador e professor no sentido dos dois géneros: homens e mulheres;
professor e professora.
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educador do 2° Segmento. Dentre os estudiosos destacamos: Lopes (2004), Moura
(2006), Soares (2007) e Costa (2007).

Na tentativa de encontrarmos respostas para os questionamentos, definimos
0os objetivos como norteadores da pesquisa. O objetivo geral: compreender a
natureza dos saberes que norteiam a pratica educativa dos professores que atuam
no 2° segmento da EJA, norteou toda a investigagdo. Para cada situagdo da
pesquisa definimos os objetivos especificos: destacar o percurso metodolégico da
investigagcdo e o funcionamento do 2° Segmento da EJA no municipio locus e nas
escolas campo da pesquisa; identificar os sujeitos da pesquisa; caracterizar o tipo de
formacédo docente dos sujeitos investigados; conceituar os saberes necessarios a
pratica educativa; buscar em estudiosos(as) sugestdes de formagdo que contribuam
para os saberes ideais dos professores do 2° Segmento da EJA.

A fim de melhor nortear a investigacdo em busca do alcance dos objetivos,
formulamos um conjunto de questdes que permitiram a organizagéo e efetivacdo do
trabalho:

1 - Como se constituiu e como funciona o 2° Segmento do Ensino
Fundamental da EJA nas escolas cenario da nossa investigagdo e quem sao 0s
sujeitos professores que atuam nesse segmento?

2 - Os professores que atuam no 2° Segmento da EJA, respaldam seus
saberes em sua formagao docente? Possuem uma formacéo inicial especifica para a
docéncia nesta modalidade de ensino? Estes professores participam do processo de
formacgao continuada?

3 - Quais os saberes necessarios a pratica educativa de uma maneira geral e
a pratica pedagogica com EJA que os professores reconhecem e dizem ter?

4 - Os saberes que os professores dizem ter oferecem os referenciais teérico-
metodoldgicos e legais, a instrumentalizagdo para a reflexdo da pratica que
desenvolvem na EJA?

5 - E possivel buscar em estudiosos(as) como Tardif (2008), Freire (1996),
Pimenta (2008), direcionamentos para a compreensdo dos saberes necessarios a
pratica educativa de modo que estes possam contribuir para a ressignificacdo do
ensino na EJA?

Exercitamos um ensaio de respostas para as questdes norteadoras

formulando as seguintes suposicoes:
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1. O 2° segmento da EJA nas escolas foi implantado a partir de demandas
oriundas dos proprios alunos, sem qualquer conhecimento do que seja esse nivel e
sem que haja um planejamento curricular que o sustente. Consequéncia no nosso
entendimento de duas improvisagdes. A primeira em relagdo a oferta e a segunda
em relagdo a escolha de professores para atuar na pratica pedagadgica.

2. A formacao docente dos professores da EJA nao respalda os saberes que
os mesmos utilizam em sala de aula, uma vez que estes educadores nao tiveram
uma formacao inicial especifica para atuar na EJA e nao participam do processo de
formacao continuada para a pratica com a modalidade.

3. O professor profissional da EJA reconhece os saberes necessarios a
pratica educativa de um modo geral, e, reconhecem que por nao possuir
conhecimentos especificos no campo tedrico-metodoldgico da referida modalidade
utilizam os saberes experienciais de natureza pratica para o direcionamento de suas
acdes pedagdgicas.

4. Os professores da EJA por ndo terem formacgao inicial especifica e nao
participarem de um processo de formacado continuada na area nao tem dominio do
arcaboucgo tedrico-metodolégico e legal que consolida a Educagdo de Jovens e
Adultos.

5. As concepgodes de saberes necessarios a pratica educativa abordadas por
Tardif (2008), Freire (1996) e Pimenta (2008) indicam a busca de uma formacéao
docente fundamentada na reflexdo-acao-reflexao.

Os objetivos foram alcangados com a pesquisa® de natureza qualitativa
realizada a partir da abordagem metodoldgica do Estudo de Caso Comparativo
auxiliado pelo procedimento da técnica do Grupo Focal. Para fundamentagéo do
percurso metodoldgico utilizamos os estudos de Gatti (2005); Lidke (1986), Gondim
(2002) e Ponte (2006). A técnica do Grupo Focal nos possibilitou compartilhar das
vozes dos professores sujeitos da pesquisa. Construimos nossas reflexdes a partir
das categorias que sustentaram nossa investigagdo: 2° Segmento da modalidade

EJA; saberes docentes; formacgao inicial e continuada dos professores.

® Para legitimar a investigacdo nas escolas locus da pesquisa, foi realizado um encontro entre
pesquisador e diretores das escolas, para apresentacdo do projeto, bem como a solicitacdo de
autorizacéo para divulgacéo dos resultados obtidos. Ressaltamos que a investigacao iniciou-se logo
apds a aprovagao do Projeto de Pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Alagoas (UFAL).



18

Durante todo o processo de producdo desta dissertacdo procuramos
estabelecer um dialogo a partir dos saberes, mantendo uma relagdo permanente
entre estes, os dizeres dos sujeitos* e as ideias dos autores estudados. O texto esta
organizado em quatro capitulos.

No primeiro capitulo apresentamos o percurso metodolégico e procedimentos
da investigagdo. Destacamos o municipio locus enfatizando seu contexto historico-
geografico. Caracterizamos o0s sujeitos investigados e as escolas campo de
pesquisa. O enfoque deste capitulo refere-se a inser¢ao do 2° Segmento da EJA no
referido municipio e especificamente nas escolas.

No segundo capitulo tratamos do processo de formagdo dos professores
apresentando nossas perspectivas sobre os instrumentos legais da formagao inicial
e continuada. Consideramos as falas dos sujeitos investigados para validar nossas
reflexdes. Este capitulo apresenta discussdes relevantes pautadas na releitura de
estudos realizados por Moura (2006) sobre os “siléncios e vazios” nos processos
formativos para a EJA, e denuncia a auséncia de formacao inicial para os docentes
que atuam com jovens e adultos e a omissdao de uma politica de formacéao
continuada.

O terceiro capitulo apresenta aos leitores a tipologia dos saberes inerentes a
pratica educativa do professor numa abrangéncia geral e a analise do corpus da
investigacao a respeito dos saberes que os professores dizem ter. A analise revela
que os professores da EJA fundamentam suas praticas educativas utilizando os
saberes proprios ou experienciais, e que estes constituem sua autoformacéo.

Finalmente, consideramos que os resultados da pesquisa possibilitaram a
criacao do termo (in)conclusdes para retomar os aspectos que merecem atencgao. O
enfoque deste tépico se da por meio das sugestdes de formagao docente que
promova os saberes “ideais” e necessarios a pratica educativa do educador da EJA,
bem como da apresentacao de contribui¢des que a referida investigagao trouxe para
a area da EJA.

* Dizeres obtidos nos encontros de Grupo Focal nas escolas campo de investigagao.
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CAPITULO 1 — CENARIO DA INVESTIGACAO

Neste capitulo abordamos o cenario da pesquisa, desde o0 percurso
metodoldgico, que possui uma concepgao de pesquisa coerente com o objeto de
estudo, a contextualizagdo do municipio locus da investigagéo situando-o a partir de
seu historico. Enfatizamos ainda a caracterizacdo das escolas campo da pesquisa
historicizando a insergdo do 2° Segmento da EJA no municipio e nas referidas
escolas. Neste cenario destacamos o perfil dos sujeitos professores explicitando
suas caracteristicas em relacdo a quem sao a partir dos seus dados pessoais e

funcionais.
1.1 O percurso metodolégico

De acordo com o que anunciamos na introducdo a pesquisa realizada que
resultou nesta dissertacdo € de natureza qualitativa, na qual segundo Ludke (1986),
o material coletado se apresenta a partir das descrigdes. Para realizar a investigacao
utilizamos a abordagem metodoldgica do Estudo de Caso Comparativo com o
procedimento da técnica de Grupo Focal.

O Estudo de Caso, segundo Ludke (Idem) caracteriza-se como um estudo
cujo pesquisador busca uma variedade de informagdes a partir de varios sujeitos. A
mesma autora aponta para trés fases que constituem a investigagdo sob o enfoque
do Estudo de Caso:

1 - Fase exploratoria: esta relacionada ao inicio do processo de pesquisa,
quando o investigador vai tentando clarear seus questionamentos, descobrindo o
que realmente deseja. E um momento de desenvolver, explicitar ou abandonar
alguns questionamentos, de acordo com suas relevancias.

2 - Delimitagcado do estudo: corresponde a fase em que o investigador inicia o
procedimento de coleta das informacbdes na busca de alcangar os objetivos que o
levaram a escolha do tema abordado.

3 - Andlise sistematica e elaboragcdo do relatério: € a fase em que o
pesquisador inicia a analise, interpretacdo e descricao do material coletado durante

o periodo de investigagao, com o propésito de elaborar o relatdrio final.



20

Para a realizacdo da nossa pesquisa utilizamos a sequéncia das fases
apresentadas anteriormente. Porém, €& importante mencionar que as trés fases
abordadas ndo sao trabalhadas de forma linear em todas as pesquisas, uma vez
que também se intercalam em alguns momentos. Para Bogdan (1994) o Estudo de
Caso Comparativo consiste no estudo de dois ou mais casos, sendo estes
posteriormente comparados. O objetivo fundamental desta metodologia de pesquisa
na abordagem do autor ora mencionado é coletar adicionalmente os dados para
constatar generalizagao ou diversidade.

Na mesma direcdo de Bogdan (ldem), Ponte enfatiza que a abordagem

metodoldgica do estudo de caso se caracteriza como:

Um tipo de pesquisa que tem sempre um forte cunho descritivo. Para
isso apoia-se numa descrigdo grossa [...] sistematica e tanto quanto
possivel completa, do seu objeto de estudo. No entanto [...], um
estudo de caso pode ter um profundo alcance analitico, interrogando
a situagdo, confrontando-a com outras situagdes ja conhecidas e
com as teorias ja existentes. Pode assim ajudar a gerar novas teorias
e novas questdes para futura investigagao (2006, p. 07-08).

Suas ideias nos permitem acreditar que o Estudo de Caso como abordagem
metodoldgica de pesquisa possibilita a compreensao da realidade a partir de um ou
mais casos especificos.

Os dois casos escolhidos, ou seja, as duas (2) escolas foram selecionadas
por serem as unicas que ofertam o 2° Segmento da EJA no municipio. Durante a
analise chamaremos de escola A e B a fim de preservar a identidade das mesmas.
Nos dois casos locus da pesquisa, foram selecionados os sujeitos da investigagao
também alvos de comparagao: oito (8) professores da escola A e nove (9)
professores da escola B, constituindo-se num percentual de 75% dos professores do
2° Segmento da modalidade de ensino EJA.

Como procedimento da pesquisa para auxiliar ao Estudo de Caso foi utilizado
a técnica de Grupo Focal como ja foi mencionado. Esta técnica segundo Gondim
(2002), consiste em uma arte de pesquisa que coleta dados por meio das interagdes
do grupo investigado a partir de um tema sugerido pelo pesquisador. Caracteriza-se
como uma técnica que visa compreender processos de construgao das percepgodes,

bem como atitudes e representagdes sociais de grupos de pessoas.
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O pesquisador no desenvolvimento da pesquisa com Grupo Focal possui o
papel de mediador do grupo com a fungdo de facilitar a discusséo entre os membros

participantes. Segundo Gatti:

O pesquisador ndo deve se posicionar, fechar a questdo, fazer
sinteses, propor ideias, inquirir diretamente. Fazer a discussao fluir
entre os participante é sua funcdo, lembrando que n&o esta
realizando uma entrevista com um grupo, mas criando condi¢des
para que este se situe, explicite pontos de vista, analise, infira, faga
criticas, abra perspectivas diante da problematica para o qual foi
convidado a conversar coletivamente. [...] Ha interesse ndo somente
No que as pessoas pensam e expressam, mas também em como

elas pensam e porque pensam o que pensam (2005, p. 9).

O desenvolvimento do Grupo Focal ndo se caracteriza como respostas de
questionarios porque se da por meio das discussdes de um campo de estudo a partir
daquilo que ja foi vivenciado. E uma técnica que possui carater exploratério,
permitindo ao investigador analisar como as pessoas exprimem suas ideias ou
opinides relacionadas ao tema apresentado.

A utilizacdo do referido procedimento foi muito pertinente para os
encaminhamentos da investigagcdo. Nos momentos dos encontros houve uma
aproximacgao significativa entre a pesquisadora e os sujeitos da pesquisa por meio
de uma interagado puramente profissional entre esta e os membros participantes.

A primeira etapa da pesquisa constituiu-se da organizagcdo do seu
planejamento que se estruturou em uma busca preliminar dos participantes da
investigacao, no sentido de garantir quais professores iriam participar do encontro.
Desse modo, a investigadora fez uma sondagem do publico que compreendiam os
sujeitos, e, posteriormente em contato com o diretor geral de uma das escolas e com
o diretor adjunto da outra unidade de ensino agendaram os encontros.

A duragao dos encontros ocorreu entre 1,5h e 2h em cada escola campo da
pesquisa sendo conduzidos pela mediadora. Os encontros se iniciaram com a
apresentacao do tema e as discussdes entre pesquisadora e sujeitos da pesquisa. A
composi¢cao dos participantes foi organizada em semicirculo. Na Escola A o
encontro ocorreu na sua Biblioteca e na Escola B na sala dos professores. Os dois
espacos foram reservados naquele momento apenas para a realizagdao do Grupo

Focal.
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Mesmo com uma boa relagdo de amizade, o que n&o € aconselhavel, entre a
pesquisadora e os participantes do Grupo Focal, o encontro ocorreu normalmente. A
referida pesquisadora atuou como facilitadora dos grupos, n&o induzindo aos seus
participantes sua ideias. Ressaltamos que a acdo da mediadora nao implicou em
uma atitude de indiferenca da mesma em relacdo as opinides discutidas nos
encontros pelos participantes.

O tempo destinado as discussdes foi conduzido por meio de uma sequéncia
de temas a respeito do objeto de estudo saberes docentes, visando atender os
objetivos propostos. Para uma melhor compreenséo do referido objeto, justificamos
que para o exercicio da docéncia é necessario que o professor tenha conhecimentos
basicos da matéria a ser ensinada, das ciéncias da educacdo, dos assuntos
pedagdgicos e curriculares.

E pertinente ainda que estes educadores reconhecam a realidade dos seus
alunos, enfim, que desenvolva habilidades e competéncias inerentes a sua
profissdo. Compreendemos que a pratica educativa acontece por meio de diversos
fatores que se interigam entre si cotidianamente. Sao estes fatores que
consideramos como saberes docentes. Esta perspectiva esta amparada na
discussdo de Tardif (2008) quando define os saberes docentes como plural. Para
organizar os temas que nortearam as discussdes no grupo focal, a moderadora
procurou relacionar os problemas/questdées as suposi¢cdes que encaminhavam a
referida investigagao.

A discussao nos dois encontros foi conduzida a partir das seguintes tematicas
problematizadoras: ideias; histéria da formagao académica dos sujeitos da pesquisa
enquanto professor do 2° segmento da modalidade EJA; participagao de formagao
continuada voltada para essa modalidade; concepgao dos saberes necessarios a
pratica educativa do educador, em especial ao educador da EJA; bases tedrico-
metodoldgicas e referenciais legais que dao suporte para refletir a pratica na EJA;
compreensao em relagdo ao pensamento de Freire (1996), Tardif (2008) e Pimenta
(2008) sobre os saberes necessarios a pratica educativa; constituicido e
funcionamento do 2° Segmento de Ensino Fundamental da EJA.

Ao final de cada encontro, tanto na Escola A como na Escola B, os
participantes sentiram-se motivados para discutir mais sobre o objeto de estudo da

pesquisa, conforme pode ser evidenciado no recorte de falas:
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Sentimos uma grande necessidade de participar de grupos de
estudos na propria escola a respeito da modalidade EJA e sobre os
saberes docentes também. Poderia ser feito um intercambio entre os
professores de outras escolas do municipio, para um
desenvolvimento mais profundo do estudo sobre a modalidade EJA,
pois precisamos de solugdes para as dificuldades que se apresentam
no cotidiano com o trabalho na EJA. Nao temos direcionamento
eficaz para atuar no 2° segmento da EJA (GF: Escola A).

O outro grupo foi mais longe sugerindo: “Seria interessante que nos
professores organizassemos um grupo de estudos aqui na prépria escola para
discutirmos sobre a EJA, bem como sobre os saberes necessarios a pratica
educativa. Sentimos esta necessidade” (GF: Escola B).

Coincidentemente as falas dos sujeitos investigados possuem a mesma logica
no sentido de como apresentam suas necessidades basicas para melhorar o fazer
pedagdgico na modalidade em que atuam. Consideramos muito pertinente outra

proposta apresentada pelos participantes de um dos grupos:

De acordo com a realizagdo dos grupos de estudos, poderiamos
também participar das pesquisas na area da EJA como coautores,
pois como trabalhamos a partir de nossas experiéncias, nao temos
um acompanhamento pedagdgico, temos muito a dizer de nossas
acdes no dia a dia (GF: Escola A).

O tratamento dos corpora desenvolveu-se a partir da transcrigao integral das
falas gravadas® durante a discussdo no Grupo Focal, enfocando as expressdes-
chave e relacionando-as a ideia central. Apds as transcrigées das falas realizamos a
analise em trés momentos articulados: confronto dos resultados analisados com as
proposicoes — hipoteses levantadas inicialmente; confronto entre as falas dos
sujeitos das duas escolas campo da pesquisa; e finalmente a efetivagdo do dialogo
entre as falas e os pensamentos dos autores estudados.

Utilizamos ainda para o alcance dos objetivos da investigacdo a pesquisa

documental considerada segundo Sa-Silva:

Muito proxima da pesquisa bibliografica. O elemento diferenciador
esta na natureza das fontes: a pesquisa bibliografica remete para as
contribuicbes de diferentes atores sobre o tema, atentando para as
fontes secundarias, enquanto a pesquisa documental recorre a
materiais que nao receberam tratamento analitico, ou seja, as fontes
primarias (2009, p. 06).

® Ressaltamos que apo6s a andlise do corpus as gravagoes realizadas durante os encontros de grupo
focal foram destruidas, para maior seguranga dos sujeitos desta investigagao.
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Exemplificamos o sentido de fontes primarias enfatizando que estas séo
constituidas de dados nos quais o investigador mantém uma relagdo direta. O
pesquisador tem o papel de primogénito nesta analise. Ja a fonte secundaria sdo os
dados que possuem analises sob o crivo de outros estudiosos, ou seja, ja sdo de
dominio cientifico.

As etapas deste procedimento de pesquisa ocorreram a partir da escolha dos
documentos que foram: os Projetos Politico-Pedagodgicos das escolas campo da
pesquisa e o Projeto Pedagogico para a Educagéo de Jovens e Adultos do Municipio
de Estrela de Alagoas. Ressaltamos que para a analise dos mesmos foi considerado
o contexto histérico no qual foram elaborados os documentos, o que nos ajudou a
compreender as bases conceituais dos seus atores. Selecionamos as informacgdes a
partir dos elementos das problematicas da investigacédo e posteriormente realizamos
a interpretacdo dos dados comparada as discussdes provenientes das falas dos

sujeitos da pesquisa, considerando os questionamentos iniciais da investigagao.

1.2 O municipio locus da investigagao

O municipio de Estrela de Alagoas® possui uma area de 264,41Km?, com uma
populacado estimada de 17.251 habitantes. Localiza-se na Mesorregido do Agreste
Alagoano e na Microrregido de Palmeira dos indios, limitando-se ao norte pelo
municipio de Bom Conselho (Pernambuco), ao sul com o municipio de Igaci, a leste
com municipio de Palmeira dos indios, a oeste com os municipios de Minador do
Negrdo e Cacimbinhas. Situado em latitudes baixas, possui clima tropical
megatérmico’. O regime de chuvas apresenta-se com as caracteristicas da chamada
Zona do Agreste. A economia é a agropecuaria e agricultura. Sua distancia da
capital do Estado® é de apenas 150 km. E um municipio considerado de facil acesso,
pois se localiza as margens da BR 316, o que facilita o intercambio entre as cidades
circunvizinhas.

O municipio possui 23 Associacbes Rurais. Na sede deste encontra-se a

Unidao das Associagdes Rurais (UNAE), entre outros movimentos da sociedade civil.

® Dados geograficos extraidos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
" Quente durante quase todo o ano, e subumido de tipo seco.
8 Capital do Estado de Alagoas: Maceio.
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A rede publica de educacdo é composta por 01 escola estadual®, e 22 escolas
municipais'®. Desse universo de escolas municipais apenas uma, no periodo da

investigacao, ofertava o 2° Segmento da modalidade EJA.

1.2.1 Histérico do municipio de Estrela de Alagoas e a inser¢ao do 2°

segmento da EJA

De acordo com os resultados de uma pesquisa’’ realizada sobre os aspectos
historicos e socioculturais de Estrela de Alagoas, constatamos que o inicio de seu
povoamento e remota ao século XVIl. O povoado mais antigo de Estrela de Alagoas
€ a comunidade de Santa Cruz. Foi nesta localidade que se iniciou 0 municipio.

E interessante relatar que naquela regido a tradicéo oral conta que havia no
século XVII, cagadores e estes em momentos de caga encontraram uma imagem
recoberta de ouro com o nome de Nossa Senhora das Brotas em um morro ainda
existente no Povoado Mata Burro, préximo ao Povoado Santa Cruz. Na época a
referida imagem foi entregue ao latifundiario Alferes Jodo da Rocha Pires que em
seguida comprou uma sesmaria de vinte léguas e deu o nome de Sitio Santa Cruz.
Com o passar do tempo, outras familias foram se fixando no local.

Alferes aos 80 anos de idade, mandou construir uma capela em honra a
Nossa Senhora das Brotas, no Sitio Santa Cruz e quando faleceu foi sepultado
dentro da capela, assim como toda sua familia. Além destes, outras figuras ilustres
daquela época foram sepultadas no cemitério ao lado da Capela, a exemplo de
Joaquim da Rocha Guedes'.

Os zeladores do patrimdnio deixado pelo Alferes Jodo da Rocha mantiveram
o zelo pela capela e pelos tumulos dos seus antepassados até hoje. A imagem de

Nossa Senhora das Brotas encontra-se atualmente no Museu Xucurus de Artes,

® Escola que oferta o Ensino Fundamental em (9) nove anos; 2° Segmento da modalidade EJA e
Ensino Médio.

'% Escolas que ofertam a Educaco Infantil; Ensino Fundamental em (9) nove anos; 1° e 2° Segmento
da modalidade EJA.

! Pesquisa realizada no ano de 2007 pelos alunos da Escola Estadual Luiz Duarte, sob a
coordenagéo do Professor Cosme Rogério Ferreira Cavalcante, por meio do Projeto Protagonismo
Juvenil, por meio do Projeto Alvorada do Programa do Ensino Médio (PROEM) da Secretaria
Executiva da Educagédo do Estado de Alagoas (SEE).

12 Major da Guarda Nacional do Império, patriarca das familias: Rocha, Duarte, Guedes, Ferreira,
Ferro, Amorim, Costa e Barros.
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Usos e Costumes em Palmeira dos indios. E a capela encontra-se em situacdes
precarias.

A comunidade de Santa Cruz que compde hoje o territério pertencente a
Estrela de Alagoas era isolada e se relacionava comercial e politicamente com
Palmeira dos Indios. Logo apés o surgimento da comunidade de Santa Cruz,
naquela regido surgiram outros povoamentos denominados: Lagoa dos Patos,
Lagoa dos Veados, Lagoa dos Porcos, Serrote dos Ventos, Impueiras, Sitio Tatu-
bola.

Na década de 1950 moravam na localidade do Sitio Tatu-Bola as familias de
Honorato Gonzaga, Rosalvo Henrique e Anténio Pimentel. Porém, é considerado o
fundador de Estrela de Alagoas o Padre Ludgero Raijmakers'®. O padre Ludgero ao
se dirigir ao Sitio Bola para uma visita, varias criangas o procuraram pedindo ajuda.
Na tentativa de contribuir significativamente com aquelas criangas, padre Ludgero
juntou-se a Honorato Gonzaga que residia no Sitio Bola e implantaram uma sala de
aula naquele lugar e conseguiram uma professora com o entdo prefeito Juca
Sampaio.

A partir das acbdes do Padre Ludgero, o povoamento comegou a crescer,
passando a ser chamado de Povoado Bola. Padre Ludgero empolgado com o
crescimento do lugar sugeriu que o nome de Povoado Bola fosse substituido por
Sitio Estrela, pois em sua intui¢cdo algo Ihe dizia que o povoado iria brilhar muito. O
comerciante de renome do povoado era o senhor Luiz Duarte que junto a outros
comerciantes fundaram a feira livre oficializada e registrada em 09 de janeiro de
1959.

A emancipacao de Estrela de Alagoas deve-se ao filho de Luiz Duarte, o
senhor Adalberon Duarte™, que concretizou sua luta em 05 de Outubro de 1989
quando o novo municipio recebeu o nome de Estrela de Alagoas. A emancipacao
politica aconteceu em 05 de Outubro de 1992, tendo como primeiro prefeito o Sr.
Adalberon Duarte que tomou posse no dia 1° de Janeiro de 1993.

Estrela de Alagoas insere-se na realidade brasileira, em que as estatisticas de
acordo com os dados extraidos do IBGE assinalam uma taxa de analfabetismo no

municipio de 47,3% de pessoas analfabetas com 15 anos ou mais de idade.

'3 Um holandés da Congregacéo dos Padres do Sagrado Coragéo de Jesus que fazia parte do corpo
docente do antigo Colégio Pio Xl em Palmeira dos Indios.
" Primeiro prefeito do Municipio Estrela de Alagoas, falecido no ano de 2005.
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Ressaltamos ainda que esta realidade é retratada quando observamos que o seu
indice de Desenvolvimento Humano (IDH), é de 0,55 segundo o Atlas de
Desenvolvimento Humano, PNUD (2000).

E neste contexto que em 2001, criam-se em algumas escolas do Municipio de
Estrela de Alagoas o 2° Segmento na etapa de Ensino Fundamental da modalidade
EJA. Mas somente em 2006 técnicos(as) pedagdgicos(as) da Secretaria Municipal
de Educacao, Cultura e Desporto (SEMED) ' elaboram a Proposta Pedagdgica da
Educacao de Jovens e Adultos'®.

De acordo com a proposta ora mencionada, apreende-se que o principal
objetivo da SEMED ao ofertar o 2° Segmento do Ensino Fundamental no municipio,
foi contribuir para com a continuidade da escolarizacdo dos alunos que nao tiveram
a oportunidade de concluir o Ensino Fundamental na chamada idade propria.

No ano de 2006 o municipio de Estrela de Alagoas possuia seis (6) Unidades
de Ensino ofertando o 2° Segmento da EJA, uma delas pertencente a rede publica
estadual. Posteriormente o referido Segmento foi extinto de quatro (4) Unidades de
Ensino, devido a falta de alunos, ficando a oferta restrita a uma (1) escola municipal
e uma (1) escola estadual.

A mesma proposta aponta que para um atendimento melhor aos jovens e
adultos foram ofertados transportes escolares, material didatico, curso de formagao
continuada para os professores, oficinas pedagdgicas e merenda. A Proposta
Pedagogica da EJA (2006) do municipio em seu item 3.1, referente a Formacéao de

Professores, preconiza que:

A formacao continuada dos professores tem como objetivo responder
as necessidades técnico-pedagdgicas, assegurando o trabalho com
conteudos relacionados aos diferentes ambitos do conhecimento
profissional, de forma a promover continuamente o desenvolvimento
de competéncias que possibilitem a atuagdo educativa [...] com
formacéo inicial de 08h e formagao continuada com carga horaria de
08h mensais (2006, p. 08).

1 Sigla que consta na Proposta Pedagdgica da Educagéo de Jovens e Adultos do Municipio de
Estrela de Alagoas.

% O texto da Proposta anuncia que pretende contribuir com a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
no sistema municipal de ensino. Os conteudos apresentados correspondem ao 1° e 2° Segmento na
etapa do Ensino Fundamental da EJA, buscando atender e adaptar-se a realidade da comunidade, de
modo que seja contextualizada, interdisciplinar e flexivel com a perspectiva de favorecer a
participagéo ativa do aluno no processo educativo (Informagdes extraidas da referida proposta
pedagogica).
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Opondo-se a este anuncio, as falas dos sujeitos investigados revelam que
nao participam desse processo, como veremos no item a seguir, quando tratamos
da formagéao continuada, isto porque ha a inexisténcia de uma politica de gestado que
priorize o processo de formacdo continua de acordo com o que estd posto na
referida proposta.

Ainda segundo a proposta da EJA para o municipio de Estrela de Alagoas
identificamos que ha uma relagcdo desta com a Proposta Educacional Camponesa
(PECEMEAL)" do referido municipio.

Pois a referida proposta para a EJA possui objetivos que legitimam
esta afirmacado, a exemplo do seguinte objetivo: promover a¢des de
educacgao contextualizada apoiada no Plano Municipal de Educacéao
(PME) e na Proposta Educacional Camponesa do Municipio de
Estrela de Alagoas (PECEMEAL) (2006, p. 05).

O tratamento anunciado para a EJA no municipio parte do principio de uma
pratica educativa voltada para a contextualizagao do publico atendido considerando
a realidade local dos alunos. Porém, as tematicas de formacdo docente
apresentadas na referida Proposta sao tematicas comuns a qualquer modalidade de

ensino:

Relagbes humanas; funcdo social da escola; metodologia
pedagogica da EJA para uma educagao inclusiva. Planejamento;
avaliacdo da aprendizagem; oficinas pedagdgicas com os seguintes
subtemas: a importdncia da pesquisa no contexto escolar; o
educador frente aos recursos tecnolégicos; o educador: limites e
desafios na construgcdo do conhecimento; a ponte entre o livro
didatico e a PECEMEAL projeto pedagdgico (2006, p. 10).

A nosso ver as tematicas apresentadas ndo dao conta de uma formacéao para
educadores da modalidade EJA, uma vez que é imprescindivel que no processo
formativo desses educadores seja ofertado um tratamento teérico-metodoldgico que
trate das suas especificidades. A elaboracdo de uma proposta de formagao para
professores da EJA exige antes de tudo um repensar a partir das necessidades dos
jovens e adultos. Uma formagao que deve estar voltada para o desenvolvimento de
estratégias de ensino que contribuam para a permanéncia e 0 sucesso do publico da

EJA.

R Proposta de educacéo do Municipio de Estrela de Alagoas.
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1.3 As escolas campo de investigagao

As duas escolas investigadas foram denominadas de A e B para manter a
identidade. A Escola A'® caracteriza-se por ser a Unica escola da rede estadual
localizada no municipio de Estrela de Alagoas. A referida escola foi criada em 29 de
agosto de 1989 sob o Decreto de N°. 33.610 do Ministério da Educagéo e Cultura
(MEC).

Funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno, com 20 salas de aula, 01
diretoria, 01 secretaria, 01 sala de coordenagao pedagdgica, 01 sala de professores,
01 biblioteca, 01 laboratério de informatica, 01 laboratoério de ciéncias, 01 laboratério
de matematica, 22 banheiros, 01 cozinha, 02 dispensas, 01 almoxarifado, 01 area de
servico, 01 patio coberto. O corpo docente da escola é composto por 20 professores,
01 diretora geral, 01 diretora adjunta, 03 coordenadores pedagdgicos, 02 suporte
pedagodgico, 01 secretaria escolar, 04 agentes administrativos, 05 vigias, 02
merendeiras, 04 auxiliar de servigcos diversos. O publico que a Escola A atende de
um modo geral é constituido em sua maioria por alunos provenientes do meio rural,
filhos de agricultores, pecuaristas, feirantes, donas de casa, autbnomos, pedreiros
entre outros.

O perfil dos alunos da citada escola é caracterizado pelo meio em que vivem,
OuU seja, sao pessoas que necessitam conciliar as atividades escolares com o
trabalho do campo, ocasionando com isso dificuldades de aprendizagem,
repeténcia, bem como evasdao no turno noturno. O Projeto politico-pedagdgico
(PPP)'" da Escola A preconiza que as acdes pedagdgicas devem basear-se em um
trabalho interdisciplinar entre professores e as diversas disciplinas, e seus alunados,
na busca de uma transformacgao coletiva pautada na investigacao.

Anuncia também que o planejamento deve ser realizado em torno das
discussbes sobre o curriculo da escola que visa uma educagdo comum a todos,
pautada no direito e respeito as diferengas. Ainda segundo o PPP da referida escola,
identificamos que o processo de avaliagao proposto esta baseado na Sistematica de

Avaliacido do Estado de Alagoas?®, sendo um processo realizado constantemente.

'® Este texto que trata da caracterizagao da Escola A, historicizando a insergdo do 2° segmento da
EJA possui informagdes extraidas do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da referida escola.

' O referido PPP foi construido no ano de 2003.

% Documento que apresenta os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem utilizados na rede de
ensino do Estado de Alagoas.
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Na Escola A a reunido do Conselho de Classe é realizada semestralmente
por meio das reunides entre o corpo docente da escola, coordenagao pedagdgica e
direcdo, no qual ndo ha a participacdo de discentes. O PPP da escola ora
mencionada denuncia que ndo ha uma participacdo permanente do corpo docente
em congressos, seminarios, conferéncias. Justifica que quando a Secretaria de
Educacao do Estado de Alagoas (SEE) oferece esses tipos de eventos, ndo garante
vagas para todos os profissionais da rede estadual. Revela ainda n&o haver na
Escola grupos de estudos formados para discussdes sobre os processos educativos
de um modo geral, entre outros.

O que esta posto no PPP da referida escola € uma realidade que os
professores enfrentam em seu cotidiano. Realidade esta que ndo da condi¢des para
que estes docentes participem de curso de atualizagéo. A respeito dos grupos de
estudos, acreditamos que a ideia sera valida no momento em que se considerar que
tais estudos devem ocorrer dentro da carga horaria do professor.

O PPP da Escola A nado faz alusdo ao Art. 11 da Resolugdo CEE/AL N°.:
18/2002 CEE?', que recomenda o dever das Instituicdes de Ensino como
responsavel pela oferta da EJA apresentar em sua Proposta pedagdgica
detalhadamente a fundamentacdo desta modalidade, sua operacionalizacdo da
distribuicdo dos componentes curriculares, levando-se em consideragcdo a
articulacdo da base comum.

N&o contempla também o que preconiza a Lei N°. 10.172, de 09/01/01%, em
seu item 5.2 das Diretrizes, que estabelece que para atender ao publico de jovens e
adultos é necessario produgao de materiais didaticos, o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas adequadas, oferta de especializagdo especifica para os professores
que atuam com esta modalidade. Também ndo ha meng¢do nenhuma desta
modalidade nos relatorios das jornadas pedagodgicas realizadas com a equipe
técnica - pedagdgica e os docentes no inicio de cada ano letivo.

O 2° Segmento na etapa do Ensino Fundamental da EJA foi implantado nesta
escola no ano de 2000. Porém néo se identifica no texto do PPP encaminhamentos

para o desenvolvimento da modalidade em pauta. Isto significa dizer que mais uma

2 Resolugédo que regulamenta a Educagédo de Jovens e Adultos no ambito do Sistema Estadual de
Ensino de Alagoas e da outras providéncias, apresentada pelas Cémaras de Educacgéo Infantil e
Ensino Fundamental e Ensino Médio, a partir da proposta feita pelas entidades que compdem o
Foérum Alagoano de Educagao de Jovens e Adultos e relatada pela Conselheira Maria Gorete
Rodrigues de Amorim Lopes.

22 Aprova o Plano Nacional de Educagao e da outras providéncias.
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vez a EJA é omitida na Instituicdo de Ensino. Considerando que o PPP é o norte das
acdes educativas de uma escola, acreditamos que os docentes da referida
modalidade da Escola A, desenvolvem suas praticas em sala de aula sem
fundamentos nenhum para suas reflexdes.

Para compreendermos o funcionamento da modalidade na Escola A,

recorremos mais uma vez & Proposta Pedagdgica® que enfatiza:

O 2° Segmento da EJA corresponde as duas ultimas etapas da
Educacado de Jovens e Adultos, oferecidas ao publico de jovens e
adultos que ja concluiram as etapas iniciais do Ensino Fundamental
e pretendem dar continuidade aos seus estudos e concluir a
Educacao Basica (2002, p. 47).

A estrutura do 2° Segmento na Escola A foi embasada na referida Proposta
Pedagogica com as seguintes etapas: 42 e 52 Porém, no periodo da investigagao
esta estrutura nao foi identificada, pois a partir das orientagdes provenientes do setor
de inspecdo da 32 Coordenadoria Regional de Ensino de Palmeira dos indios (32
CRE) este Segmento foi organizado em 42, 52 e 62 etapas que correspondem da 5% a
82 série do Ensino Fundamental concluido em trés (3) anos, na forma de ensino
presencial.

De acordo com a Proposta Pedagdgica do Estado de Alagoas para a EJA
(2002), a estrutura e funcionamento do 2° Segmento da modalidade EJA é
caracterizada pelas duas ultimas etapas da referida modalidade, ofertadas aquele
publico de jovens e adultos que concluiram as etapas iniciais ou aqueles jovens e
adultos que apresentaram que dominam as aprendizagens a elas correspondentes e
buscam concluir a Educacdo Basica, uma vez que é obrigacdo do Estado, bem
como direito de todas as pessoas, independente de idade e condigdes.

Ressaltamos que a mesma Proposta (Ildem) anuncia que o Ensino
Fundamental da EJA devera ser organizado em cinco etapas, e que as 4% e 52
etapas correspondem as 5% e as 8?2 séries do Ensino Fundamental, na forma de
ensino presencial. Sua oferta sera de em relagdo ao tempo da escola, em 1600
horas, porém o aluno pode concluir com carga horaria menor, uma vez que sao

admitidas as formas de classificagcao e reclassificacdo postas no Art. 24 da LDBEN

2 Proposta Pedagdgica para Educagdo de Jovens e Adultos para o Estado de Alagoas cuja
consultoria esteve sob a coordenacgao do Prof. Dr. Jodo Francisco de Souza do Nucleo de Ensino e
Pesquisa e Extensdo em Educacdo Popular e Educagao de Jovens e Adultos da Universidade
Federal de Pernambuco (UPEP/UFPE).
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9394/96. E que as aulas presenciais incidem sobre as disciplinas e carga horaria de
acordo com a base comum nacional determinada no inciso V do Art. 26 e seus
paragrafos da LDB N°. 9394/96.

Ressaltamos que a referida proposta apresenta ainda de maneira sucinta as
disciplinas ofertadas obrigatoriamente no 2° Segmento diurno e noturno, sugestoes
de jornada de trabalho para o corpo docente e como funciona na forma de ensino
semipresencial. No entanto, sentimos falta de fundamentacido tedrica para este
segmento. Este fato explica o seu funcionamento sem estrutura pedagdgica
coerente com a realidade do seu publico.

O 2° Segmento da EJA funciona nesta escola no horario noturno, atendendo a
duas turmas de 4% e 5% Etapa. Sua matriz curricular é formada pelos seguintes
componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica, Lingua Estrangeira
Moderna (Inglés), Ciéncias, Histéria, Geografia, Arte, Ensino Religioso e Educacéo
Fisica.

Os professores sujeitos da investigagdo da escola A em sua maioria nao
optaram por serem docentes na EJA, conforme falas no Grupo Focal: “Lecionamos
na EJA nado por opg¢ao, mas para completarmos nossa carga horaria em uma unica
escola” (GF: Escola A).

Os dizeres acima mencionados nos fazem compreender que a escolha dos
educadores que atuam com jovens e adultos na Escola A é realizada de forma
aleatéria dando-se prioridade a situagbes particulares de cada professor em se
tratando de conciliagcdo de horarios, e nao as especificidades do publico
mencionado, que requer docentes com formacéao especifica.

O nao conhecimento do nivel de ensino para jovens e adultos pelos docentes
da escola em pauta implica em todo o funcionamento da modalidade, inclusive para
a selecdo de conteudos programaticos das diversas disciplinas, que sao
selecionados também de maneira aleatdria. Os professores tomam como referéncia
livros do Ensino Fundamental de criangas e adolescentes e outros meios para
seleciona-los. Justificam a auséncia de critérios para a escolha dos conteudos pela
nao inclusdo do 2° Segmento da EJA no Programa Nacional de Livro Didatico
(PNLD).
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A Escola B* teve sua origem a partir da ideia de uma professora que decidiu
ensinar uma turma de quatorze (14) alunos em sua residéncia no ano de 1989.
Depois de algum tempo o presidente da Associacdo Comunitaria daquela
comunidade convidou a referida professora para lecionar no prédio da Associagao.
Foi ai que se consolidou a Escola B, sendo esta posteriormente incorporada ao
municipio.

No periodo da pesquisa funcionava nos trés horarios, com 39 salas de aula,
atendendo as seguintes modalidades: Ensino Infantil, Ensino Fundamental do 1° ao
9° ano e EJA: 1° e 2° Segmentos. Em se tratando de estrutura fisica, a Escola B
apresenta varios problemas, tais como: falta de ventilacdo, corredores que dao
acesso as salas de aulas sao estreitos, patio pequeno. Além do prédio publico, a
escola funciona em mais dois prédios alugados.

Sua estrutura fisica dispde de: uma (1) diretoria, uma (1) secretaria escolar,
uma (1) sala de coordenagdo pedagogica, uma (1) sala de professores, um (1)
laboratério de informatica, cinco (5) banheiros, um (1) patio coberto, uma (1)
cozinha, um (1) depdsito de merenda, uma (1) area de entrada.

Quanto aos recursos humanos, a escola possuia no periodo da pesquisa: um
(1) diretor, uma (1) diretora adjunta, quatro (4) coordenadoras pedagdgicas, trés (3)
agentes administrativos, uma (1) secretaria, nove (9) servigais, dois (2) vigias e trinta
e nove (39) professores efetivos. No periodo da investigagdo desses trinta e nove
(39) professores, nove (nove) lecionavam na EJA, sendo que seis (6) eram
professores efetivos e os outros trés (3) eram contratados.

O publico atendido nesta Unidade de Ensino apresenta as mesmas
caracteristicas da Escola A, em sua maioria sdo provenientes do meio rural e
sobrevivem da agricultura. Existe na Escola B assim como na Escola A um alto
indice de evasao na modalidade EJA. Acreditamos que esta realidade é
consequéncia das condi¢des socioeconémicas dos educandos.

De acordo com o PPP da Escola B o planejamento ¢é realizado
bimestralmente nos encontros denominados: plantdo pedagoégico, no qual ha a
participagcdo da coordenacdo pedagdgica, direcdo e pais ou responsaveis dos
alunos. E o Conselho de Classe é realizado também bimestralmente, entre

coordenadores e professores.

24 Informacdes extraidas do PPP da referida escola.
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Ndo ha no PPP nenhuma referéncia de como ocorre e se ocorre o
planejamento pedagogico para o 2° Segmento da EJA. Anuncia que a organizagéo e
desenvolvimento dos conteudos curriculares da Escola B se dao a partir das
necessidades do alunado, com base nos Parédmetros Curriculares Nacionais (PCN),
e a partir da Proposta de Educagdo do Campo? do Municipio de Estrela de Alagoas.
Fica explicito no PPP que o processo de ensino-aprendizagem das diferentes
modalidades de ensino da referida escola esta baseado em uma proposta piloto, que
diz respeito a Educacido do Campo.

O PPP define também que a metodologia da escola é desenvolvida a partir do
seguinte objetivo: identificar problemas e propor solugdes por meio de projetos
pedagodgicos que auxiliem no desenvolvimento cognitivo e psicossocial do
educando, considerando sua realidade local.

E notdrio que a filosofia da Proposta Pedagdgica da Escola B contempla de
maneira clara a realidade local de seus educandos, no entanto, defendemos que
esta filosofia ndo basta para atender a modalidade EJA, pois para o
desenvolvimento das agbes com jovens e adultos, mais do que reconhecer e
considerar sua realidade local, o meio no qual este educando esta inserido, deve-se
reconhecer e considerar suas especificidades enquanto sujeitos que foram excluidos
do processo de ensino-aprendizagem.

O 2° Segmento da EJA foi implantado nesta escola no ano de 2003. No ano
de 2009 oferecia duas turmas deste Segmento, 42 e 62 Etapas, no horario noturno.
Sua matriz curricular apresenta os seguintes componentes: Lingua Portuguesa,
Matematica, Lingua Estrangeira Moderna, Ciéncias, Geografia, Historia, Arte, Ensino
Religioso e Educacao Fisica.

Em se tratando de modalidade EJA, identificamos que o PPP da Escola B,
assim como o PPP da Escola A, ndo faz nenhuma alusédo ao Art. 11 da Resolugao
CEE/AL N°. 18/2002 CEE, e nao preconiza o que estabelece a Lei N° 10.172, de
09/01/01, ja abordados anteriormente. Nao encontramos respaldo nos PPPs das
duas escolas campo da pesquisa, para o desenvolvimento sistematico da

modalidade ora mencionada.

% Proposta que define a metodologia de ensino do Municipio pautada nas diretrizes da Educagéo do
Campo.
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Constatamos que a distribuigcdo dos professores para atender o 2° Segmento
da EJA da Escola B se da da mesma maneira que acontece na Escola A, pela

conveniéncia dos professores:

Como ndo completamos nossa carga horaria no horario diurno
somos lotados nas turmas que funcionam no horario noturno. Ai nédo
temos opgéo, vamos lecionar na EJA. Também ha a questao dos
professores que residem em outra cidade, ndo querem se deslocar
para trabalhar no horario noturno (GF: Escola B).

Outro critério identificado para a lotagcdo dos professores nesta modalidade
EJA da escola em pauta é a selecao dos professores que residem na cidade de
Estrela de Alagoas. Nesta escola, assim como na Escola A, o Segmento de ensino
discutido ainda nao foi contemplado com o PNLD. Os professores selecionam os
conteudos de acordo com os conteudos trabalhados no Ensino Fundamental de
criangas e adolescentes.

Os problemas existentes na Escola B sdo semelhantes aos problemas da
Escola A em relagdo ao 2° Segmento da EJA. Mesmo sendo escolas de esferas
diferentes, as duas estdo inseridas em um mesmo contexto histérico e soécio-
econdmico, nao oferecendo condigdes de diferenciar suas realidades no que diz

respeito a oferta da modalidade em estudos.
1.4 Os sujeitos da investigagao

Os sujeitos da investigacdo foram os professores do 2° Segmento da
Modalidade EJA na Etapa de Ensino Fundamental da Escola A e da Escola B que
participaram de maneira espontanea e significativa para a realizagdo da pesquisa.
No geral, participaram da investigacdo nove (9) professores da rede municipal —
desse total seis (6) sdo efetivos, trés (3) contratados?® e oito (8) professores da rede
estadual.

Os dois grupos de docentes investigados sao profissionais com formagao em
Licenciatura Plena nas diversas areas do conhecimento, tais como: Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés), Matematica, Ciéncias, Historia,

Pedagogia e Educacao Fisica. Apenas um professor ndo possui Licenciatura Plena,

*® Professores-monitores contratados pela Secretaria Municipal de Educagéo, em regime de carater
temporario, para suprir as necessidades de caréncias nas escolas.
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€ bacharel em Analise de Sistemas. Apenas uma professora tem formagdo em
Pedagogia.

Neste contexto podemos afirmar que, a formagdo docente dos educadores
das escolas campo de investigagdo, ndo da conta das especificidades dos jovens e
adultos do 2° Segmento da EJA. Isso significa dizer que as licenciaturas nao
oferecem disciplinas que contemplem os aportes tedricos e metodoldgicos para a
area da EJA.

Suas formacdes iniciais foram realizadas: na Faculdade de Formacao de
Professores de Belo Jardim (FABEJA); Fundacao Universidade Estadual de Alagoas
(FUNESA)?"; Faculdade Sdo Tomas de Aquino (FACESTA) e Centro Federal de
Educacado Tecnolégica (CEFET- AL)®.

Apenas 50% do total geral de professores investigados possuem curso de
especializagdo. Porém, nao especificos para atuar na EJA. Alguns deles sao
especialistas em Formacdo para a Docéncia no Ensino Superior, outros em
Pedagogia Escolar e em Psicopedagogia.

Diante desta constatacdo afirmamos que até mesmo os cursos de
especializagcdo sao restritos para o campo da EJA, e os cursos realizados pelos
professores sujeitos da pesquisa contribuiram para a compreensdo dos processos
educacionais voltados para o atendimento de criangas, adolescentes, e até mesmo
universitarios, porém nao contribuiu para a compreensao de como 0corre 0 processo
de ensino-aprendizagem para jovens e adultos.

Nenhum dos professores investigados participou de formacao especifica para
lecionar na modalidade, ou seja, ndo tiveram formagao em nivel de graduacéo ou
pos-graduagao. Alguns deles participaram de cursos pontuais promovidos pelas
secretarias de educagdo. E por esta razdo que apontamos a necessidade de

politicas de formacgao inicial e continuada para os educadores da EJA.

" Fundada em 1970, pela Lei Municipal n° 719/70, como Fundagdo Educacional do Agreste
Alagoano (FUNEC), foi estatizada em 1990 pela Lei Estadual 5.119 de 12 de janeiro de 1990,
renomeada em 29 de dezembro de 1995 pela Lei Estadual 5.762, como Fundagdo Universidade
Estadual de Alagoas (FUNESA) e reestruturada em 2006 pela Lei 6.785/2006 de dezembro como
Universidade Estadual de Alagoas (UNEAL).

%8 O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Alagoas foi criando em 1909 e se tornou
Centro Federal de Tecnologia em 1999, degrau no qual permaneceu até recentemente. Em dezembro
de 2008, com a aprovagao da Lei n°. 11.892 de 29 de dezembro de 2008, que cria os institutos
federais, o CEFET — AL alcangou o status de Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia

(IF).
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O tempo de servico de cada professor na referida modalidade varia entre um
(1) ano a oito (8) anos. No entanto, entre eles encontramos professores com vinte e
cinco (25) anos de trabalho na educacdo basica, ou seja, em fim de carreira®.
Possuem carga horaria de 40h e 60h semanais. Alguns s&o iniciantes na EJA, ou
seja, atuam de um (1) a dois (2) nos na modalidade discutida. Os sujeitos
investigados ndo trabalham apenas na modalidade EJA, a maioria leciona também
no Ensino Fundamental com criangas e adolescentes no turno diurno. Apenas um
professor desenvolve outra atividade além do magistério, exerce o mandato de
vereador na Camara Municipal de Estrela de Alagoas.

A maioria dos professores investigados reside na cidade de Estrela de
Alagoas, os outros na cidade de Palmeira dos indios, a 18 km, do municipio locus da
investigacéo. A faixa etaria dos referidos docentes varia entre 30 a 46 anos de idade
e a maioria sdo casados. Neste capitulo situamos a investigacdo a partir da
apresentacao do cenario da pesquisa. A seguir discutiremos sobre a formagéao dos
professores do 2° Segmento da modalidade EJA, sujeitos da investigagéao,

dialogando com seus dizeres sobre o processo de formacao docente vivenciado.

»Refere-se ao servidor da rede publica de ensino do Estado de Alagoas, que ja completou 25 anos
ou mais de tempo de trabalho em efetivo exercicio.



38

CAPITULO 2 - FORMAGAO INICIAL E (DES)CONTINUADA DOS
PROFESSORES INVESTIGADOS

No capitulo anterior nos detemos ao contexto geral da investigacao,
respondendo como se deu o funcionamento e constituicdo do 2° Segmento da EJA
nas escolas campo de investigacdo e quem sao os sujeitos professores dessa
modalidade nas referidas escolas. Nesta parte apresentamos nossas reflexdes
sobre a importancia do processo formativo para os educadores que atuam no 2°
Segmento da EJA, evidenciando as especificidades da modalidade em questao.

Tratamos sobre a formacdo de professores para atender a um publico de
jovens e adultos considerando o que dizem os instrumentos legais sobre as

necessidades de formacéo inicial®

e continuada especifica para tais educadores.
Abordamos ainda assuntos referentes a auséncia de formacgao inicial para os
docentes que atuam na EJA e sobre a omissdao de formagdo continuada, nos
respaldando em estudos ja realizados por Moura (2006)*' sobre os “siléncios” e as

“lacunas” existentes na formagao de professores para atuar na modalidade.

2.1 Reflex6es em torno da formagao de professores para a EJA

De acordo com Masetto (1998) a sociedade contemporanea sob a égide do
fendmeno da globalizagdo vive um processo de profundas mudangas nos campos
econdmico, cultural, da ciéncia e da tecnologia. Diante deste fato coloca-se em
evidéncia a necessidade de se fazer uma revisdo sobre a literatura que trata da
formacéo profissional dos docentes que atuam na modalidade EJA.

Em um mundo globalizado, no qual os alunos ja estdo inseridos de uma
maneira formal ou informal no mercado de trabalho, entendemos que sao grandes
os desafios para que a educagao escolar possa atender satisfatoriamente tais
alunos. Desse modo, as grandes inovagbes em nossa sociedade exigem dos

professores da EJA enormes atribuigcdes vinculadas as atividades docentes, uma

0 A formacao inicial mencionada neste contexto diz respeito a Licenciatura Plena, uma vez que é
esta formagéo exigida pela LDBEN 9394/96 para lecionar no 2° Segmento e Ensino Médio da
Educacéo Basica.

¥ Profe. Dr2. lider do Grupo de Pesquisa Teorias e Praticas da Educacdo de Jovens e Adultos do
CEDU/UFAL.
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vez que lhes sao cobrados praticas educativas diferenciadas para atender a
dimensao do seu campo especifico.

Ao tratarmos da formacdo de professores é pertinente definirmos de que
formacao estamos tratando e qual a concepcao de formacédo que defendemos neste
trabalho. Respaldamo-nos em Garcia (Apud. ALMEIDA, 2006, p. 177) quando afirma
que: “[...] a formacao refere-se a agdes voltadas para a aquisicdo de saberes, de
saber-fazer e de saber-ser, associando-se em geral ao preparo para o exercicio de
alguma atividade [...]".

A formacao inicial de professores € um processo que oferece mecanismos de
como aprender a ensinar. Deste modo, compreendemos a formacao de professores
fundamentada na logica da pratica critico-reflexiva. Pois o exercicio do magistério
exige do professor competéncias e habilidades para atender a complexidade
existente em meio a pratica educativa, em se tratando de tomadas de decisbes
determinadas a partir do ato de se refletir a acao.

A grande discussao neste capitulo diz respeito a questao da formacgao inicial
dos professores para atuar na EJA. Sabemos que o que ocorre atualmente € um
processo voltado para a preparacao do professor da educacao basica no decurso
unicamente da socializagcao de conhecimentos cientificos.

Considerando que o processo de formacgado inicial € visto como o eixo
primordial ao desenvolvimento das praticas educativas nos espagos escolares,
defendemos que sejam criados mecanismos de transformacdo no bojo desse
processo, possibilitando uma formagao que dé conta também dos aportes tedrico-
metodoldgicos da EJA e que esta seja pautada na reflexdo da pratica.

Esta afirmacao estd amparada na ideia de Imbernén quando enfatiza que no

processo de formacéo inicial deve-se:

[...] evitar passar a imagem de um modelo profissional assistencial e
voluntarista que frequentemente leva a um posterior papel de
técnicos-continuista, que reflete um tipo de educacéo que serve para
adaptar acriticamente os individuos a ordem social e torna o
professor vulneravel ao entorno econémico, politico e social. Ao
contrario, dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem
sélida nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e
pessoal deve capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor
necessarios, isto é, apoiando suas acbes em uma fundamentacao
valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar, ou em
falta de responsabilidade social e politica que implica todo ato
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educativo e em uma visao funcionalista, mecanica, rotineira, técnica,
burocratica e nao reflexiva da profissao, que ocasiona um baixo nivel
de abstracdo, de atitude reflexiva e um escasso potencial de
aplicacao inovadora [...] (2006, p. 60-61).

Corroboramos com o referido autor que reforca a necessidade de
estabelecer-se a transformacado no processo de formagao inicial dos professores,
objetivando que em suas agdes cotidianas apresentem-se como um profissional
munido de capacidades para intervir conscientemente na realidade escolar a partir
das reflexbes a cerca da totalidade do trabalho docente com jovens e adultos.

Concordamos com Queiroz quando menciona que:

O primeiro desafio esta em garantir que o(a) professor(a) em sua
formacéao inicial, tenha acesso aos conhecimentos essenciais da
EJA, uma vez que os cursos de formagado deveriam preparar, em
tese, para o trabalho em qualquer nivel de ensino. O que se observa
€ que esta area é negligenciada na maioria dos cursos de formacao
inicial, deixando para a educacao continuada a tarefa de suprir as
dificuldades enfrentadas. E indispensavel garantir a qualquer
professor(a) uma boa formagao, que Ihe dé condi¢cées de atuar com
competéncia, independentemente do nivel de ensino. No entanto, as
especificidades da EJA exigem uma formacao que dé conta, além da
escolarizacdo basica, da construgdo coletiva de estratégias de
transformacéo, seja individual ou coletiva (2007, p. 65).

As ideias de Queiroz (op.cit) denunciam o descuido existente em se tratando
da EJA no processo de formacgao inicial. As especificidades da modalidade precisam
ser reconhecidas e tratadas com exclusividade nos processos de formacao docente.
E possivel afirmar que conceber a formagdo de professores pautada no paradigma
da reflexdo, buscando compreender as especificidades da modalidade EJA, contribui
de maneira significativa para uma educacao de qualidade destinada ao seu publico.

Tais nogdes estao atreladas a um entendimento de formacao docente que se
caracteriza como um processo de viabilizagdo de uma pratica educativa permeada
de agao — reflexdo — agao, na qual o professor em seu processo formativo como ja
mencionamos anteriormente, incorporara além dos conhecimentos cientificos, os
conhecimentos praticos vivenciados na sala de aula.

Sobre esta afirmacgao Freire (1996, p. 38), contribui mencionando que: “[...] a
pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico,

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer [...]".
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Mais uma vez o pensamento de Freire (ldem) esta voltado para o sentido de
refletir a acdo para melhorar a préxima agdo, com compromisso e responsabilidade

aos educandos. Gomez amplia a discussao quando enfatiza:

Com todas as suas dificuldades e limitagdes, a reflexdo — na acdo é
um processo de extraordinaria riqueza na formacao do profissional
pratico. Pode considerar-se o primeiro espago de confrontagao
empirica com a realidade problematica, a partir de um conjunto de
esquemas tedricos e de convicgbes implicitas do profissional.
Quando o profissional se revela flexivel e aberto ao cenario complexo
de interagdes da pratica, a reflexdo — na acao é o melhor instrumento
de aprendizagem [...] (1992, p. 104).

E neste contexto que se insere o professor da EJA que ndo teve uma
formacédo adequada para a referida pratica. No entanto para que este professor seja
contemplado com uma aprendizagem significativa a respeito das particularidades da
modalidade da qual atua, o ato da reflexdo na acdo por si sé é insuficiente. E
necessario que atrelada a este ato estejam as fundamentagbes tedricas para
legitimar tais reflexdes.

Neste sentido, o professor s6 compreendera efetivamente este processo
quando se situar enquanto profissional que se preocupa e carrega em si uma
concepgao coerente de formagdo docente. Concordamos com Miguel quando
defende que o educador precisa se situar quanto ao seu conceito sobre a formagao

docente:

Uma concepgao de processo de formacao de professores € fungéo
direta da concepcao de educagao que se tem e do ideal de homem
que se quer formar diante das exigéncias colocadas pela sociedade.
Ha que se considerar, entdo, a imperiosidade de buscas de
respostas sobre a qualidade do processo formativo voltado para a
satisfacdo das necessidades impostas pelo mundo contemporaneo
[...] (2006, p. 261).

Todo e qualquer professor, especificamente o professor que atua na EJA,
deve possuir conceitos claros tanto das bases tedricas metodologicas da
modalidade quanto dos fundamentos da formacdo de professores na dimenséao

inicial e continuada. Assim como Pinheiro, acreditamos que:

A formacao de educadores para a EJA requer, portanto, projetos e
exigéncias educacionais e culturais especificos que tém na
elaboracdo curricular o espagco para essa concretizagdo. As
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premissas da pratica aliada a reflexdo, a postura de insergdo do
cotidiano do aluno na reelaboracdo de seus conhecimentos, e a
cultura como fonte para organizagao curricular podem contribuir para
a articulagdo de um saber construido historicamente e que deve ser
universalizado nas particularidades da comunidade (2007, p. 66).

A autora corrobora com o pensamento de que € imprescindivel estabelecer no
processo de formacao docente o exercicio da reflexdo sobre a pratica, ndo apenas
visando o que ocorre no interior da sala de aula, mas considerando que a atividade
do professor da EJA se da como uma acgao politico-social, e que esta se exerce em
ambito institucional e comunitario.

E basicamente esta a nossa defesa, que o professor em sua formagdo seja
preparado para o reconhecimento das especificidades do publico da EJA, levando-
se em consideracdo suas diferentes culturas. Deste modo, acreditamos que este
reconhecimento dar-se-a a partir dos momentos de reflexdao pelos docentes que
atuam na modalidade, com um olhar para o curriculo voltado para jovens e adultos.

E neste sentido, que referendamos Almeida (2006) quando justifica a
formacao “nao na perspectiva de uma construgao apenas técnica, mas sim de um
desenvolvimento reflexivo, uma vez que o sujeito tem de contribuir com o processo
de sua propria formagdo com base em conhecimentos, representacdes e
competéncias que ja possui” (op. cit., p. 178).

Relacionamos os pontos de vistas apresentados com a argumentacado de
Tardif (2008). Para este pesquisador tratar a formagao de professores a partir do
exercicio de se refletir a acao pratica significa considerar que o modelo de formagao
eficiente requer o exercicio desta acdo sobre as diversas praticas realizadas no
ambito escolar.

Na mesma diregao de Tardif (op. cit.), Freire concebe a formagdo como um

processo que exige reflexao:

Por isso é que, na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje e de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica [...] (1996, p. 39).

Assumir a formacéo de professores como um processo que exige reflexdao —

acao nos possibilitou avangar no entendimento sobre o do processo formativo
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docente assentado nas acdes e discussdes que se articulam cotidianamente ao
fazer docente.

Tendo em vista que a reflexdo € a base para o processo de formagao de
professores, acreditamos que esta concepg¢ao aproxima-se de certa forma ao
modelo de formacéo articulada ao processo da racionalidade pratica. No entanto,
concordamos que, contrariamente a este modelo, varias universidades ja
ofereceram programas de formagao de professores baseados na racionalidade

técnica, pois segundo Gémez:

Com diferengas e cambiantes, a grande maioria das instituicdes de
formacéao de professores tem-se apoiado no modelo da racionalidade
técnica, que estabelece uma clara hierarquia entre o conhecimento
cientifico basico e aplicado e as derivagdes técnicas da pratica
profissional [...] (1992, p. 107).

Os cursos que se destinavam a formacao de professores fundamentados na
concepgao da racionalidade técnica, por sua vez direcionavam o professor a
atividades instrumentais, para a posterior aplicacdo dos conhecimentos teodricos.
Podemos afirmar que ainda ha resquicios deste processo formativo, no entanto este
modelo de formagdo ndo da conta da atuacdo do professor, tendo em vista os
dilemas e incertezas que dominam a pratica educativa de um modo geral, bem como
a pratica educativa do educador da EJA.

Em relagdo a formagao de professores pautada na racionalidade técnica,
compreendemos que esta se caracteriza com o que Tardif (2008, p. 270) define:
“‘modelo aplicacionista do conhecimento”. Para este mesmo autor este modelo
apresenta varios problemas ao processo formativo dos professores. Dentre eles

destacamos dois problemas que interferem no processo formativo de professores:

Primeiro problema: ele ¢ idealizado segundo uma logica disciplinar e
nao segundo uma logica profissional centrada no estudo das tarefas
e realidades do trabalho dos professores [...]. Segundo problema:
esse modelo trata os alunos como espiritos virgens e n&o leva em
consideracéo suas crengas e representac¢des anteriores a respeito do
ensino [...] (Idem, p. 271-273).

O processo formativo dos docentes baseado na racionalidade técnica
apresenta certos limites, pois este ndo se caracteriza como um modelo que possui

mecanismos para inovagao e transformagédo no trabalho dos educadores. Neste
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sentido, concordamos com Tardif (ldem) quando se posiciona a favor de
reformulacbes nos modelos de formagdo para professores, levando-se em
consideracao a realidade docente.

O referido autor defende que o professor torna-se também um aprendiz, na
busca de apreender o seu cotidiano, interpretando e construindo conhecimentos,
refletindo o seu fazer pedagogico, ou seja, um professor pesquisador, realizando um
movimento de acgédo — reflexdo — acgdo. Estas reformulagdes s&o significativas e
precisam ser reconhecidas pelas universidades e instituicbes de ensino superior a

partir da concepcao de que o trabalho docente:

[...] exige conhecimentos especificos a sua profissdo e delas
oriundos, entdo a formacao desses professores deveria, em boa
parte basear-se nesses conhecimentos [...]. No entanto, se quero
saber como realizar um trabalho qualquer, o procedimento mais
normal consiste em aprendé-lo com aqueles que efetuam esse
trabalho (2008, p. 241).

Concordamos com este pensamento de Tardif, pois consideramos que ha
realmente a necessidade de modificacbes no modo de se conceber o processo
formativo de professores reconhecendo a efetivacdo da pratica dos professores de

profissdo. Porém, o mesmo autor evidencia:

O que ¢é preciso nao é exatamente esvaziar a logica disciplinar dos
programas de formagao para o ensino, mas pelo menos abrir um
espaco maior para a logica de formagao profissional que reconheca
os alunos como sujeitos do conhecimento e ndo simplesmente como
espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos
disciplinares e informagbes procedimentais, sem realizar um trabalho
profundo relativo as crencas e expectativas cognitivas, sociais e
afetivas por meio das quais os futuros professores recebem e
processam esses conhecimentos e informagdes. Essa logica
profissional deve ser baseada na analise das praticas, das tarefas e
dos conhecimentos dos professores de profissao; ela deve proceder
por meio de um enfoque reflexivo, levando em conta os
condicionantes reais do trabalho docente e as estratégias utilizadas
para eliminar esses condicionantes na acao (ldem, p. 242).

As nocgdes do referido pesquisador levam-nos a compreender a relevancia de
um processo formativo que possibilita o desenvolvimento de praticas reflexivas,
tendo em consideracao que os professores em sua pratica educativa ndo sao meros

transmissores de conhecimentos, mas mediadores no exercicio de construgdo de
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conhecimentos, a partir da interagdo entre o seu fazer pedagdgico e os varios
sujeitos que se encontra em processo de escolarizagéo.

Compreender o processo formativo dos professores sob a o6tica reflexiva
significa dizer que, esta formacéo possibilitara ao professor um desenvolvimento
educativo de cunho pratico, confirmando o que chamamos de racionalidade pratica.
A intencdo do referido autor ndo é desprezar a leitura cientifica nos processos
formativos, mas se fazer uma leitura cientifica que dé condigbes para a investigagcéo
e reflexdo do trabalho docente em suas especificidades.

A execucdo da acao educativa, especificamente na modalidade EJA, possui
dispositivos de diferenciagdo da pratica pedagdgica, e requer professores com
formacao adequada com base na racionalidade pratica. A partir das ideias de Tardif
(Idem) esta execucgao se efetivara a partir do momento que as Instituicbes de Ensino
Superior (IES) conceberem as transformagbes nas praticas vigentes de formagéao
docente. Sob este ponto de vista 0 mesmo pesquisador se posiciona defendendo

que:

[...] os programas de formagdo dos professores devem ser
organizados em fungao de um novo centro de gravidade: a formacao
cultural (ou geral) e a formacao cientifica (ou disciplinar), por meio
das disciplinas contributivas [...] devem ser vinculadas a formacao
pratica, que se torna, entdo, o quadro de referéncia obrigatério da
formacao profissional. Formacado geral e formagao disciplinar nio
podem mais ser concebidas na auséncia de lagcos com a formacéao
pratica. De fato, uma das tendéncias atuais é considerar que a
formacao geral deve ser adquirida antes da formacéo inicial, a qual
se concentraria sobretudo na formacado para a cultura profissional
dos professores: conhecimento do sistema escolar, histéria da
profissdo, sociologia da juventude, ética profissional, etc. Nesse
sentido, a formacgdo disciplinar deve ligar-se ao exercicio da
profissdo. Os formadores universitarios sdo levados, portanto, a
especificar as contribuicbes de sua propria disciplina em funcao da
pratica profissional dos professores (2008, p. 289).

A formacdo docente do educador da EJA articulada numa perspectiva
reflexiva com fundamentagao na racionalidade pratica, mais do que um desafio é de
suma importancia. E esta por sua vez, se constituira em uma politica de valorizagao
profissional dos referidos professores, como ja mencionamos anteriormente. O ponto
de partida para o processo formativo dos educadores da EJA, evidentemente seria a
formacdo geral e a formacao disciplinar, conforme defende Tardif. Este autor

defende ainda que:
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Esse deslocamento do centro de gravidade da formacéo inicial ndo
significa que a formagao de professores passa a ser uma instancia
de reproducdo das praticas existentes, nem que ela ndo comporta
um forte componente tedrico. Esse deslocamento significa, antes,
que a inovagéo, o olhar critico, a teoria devem estar vinculados aos
condicionantes e as condigdes reais de exercicio da profissdo e
contribuir, assim, para a sua evolugdo e transformacido. Nesse
sentido, a inovacdo, o olhar critico e a teoria sdo ingredientes
essenciais da formagao de um pratico reflexivo [...] (Idem, Ibidem).

A concepcao de formacao inicial de professores na visdo deste pesquisador é
compreendida a partir dos conhecimentos tedricos sobre a educagdo e dos
conhecimentos provenientes da acao cotidiana do trabalho docente, tanto na sala de
aula quanto na escola.

Apoiamos-nos nas ideias construidas sobre a formacdo de professores
centradas na abordagem deste mesmo autor (Idem, p. 278), que nos remetem a
compreender que a formagao dos educadores da EJA, além de se configurar a partir
dos conhecimentos praticos, deve se configurar também “[...] por meio de uma
formacao universitaria de alto nivel [...] e também por meio da pesquisa em Ciéncias
da Educacao e da edificacdo de um repertério de conhecimentos especificos ao
ensino”.

Esta afirmativa implica na mobilizagao todas as instancias sociais e politicas
ligadas a educacado e das instituicbes formadoras de professores que ofertam
formacéao para os educadores da EJA. Sobre a formagao de professores para a EJA
Souza (2009, p. 135), se expressa evidenciando que: “a profissdo docente exige
uma formacao consistente, adequada e de duragao necessaria. Nao se pode aceitar
uma formagao aligeirada, fora de um ambiente de pesquisa, de respeito a profissao
docente, e aos seus requerimentos cientificos [...]".

Como ja mencionamos, os posicionamentos dos autores em relagdo aos
processos de formagao dos professores reforcam o que defendemos: a possibilidade
de uma formagao docente numa visao critica reflexiva a partir de uma verdadeira
reformulacdo nas propostas dos cursos de licenciaturas existentes nas IES.
Acreditamos que estes seriam os grandes desafios a serem enfrentados por todos
os professores que atuam nas comunidades académicas com formacado de

professores.
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Neste ponto do texto torna-se indispensavel trazer as vozes dos sujeitos
investigados para tecerem suas consideragdes a respeito de suas formagdes, ao

tempo em que dialogamos com as reflexdes desenvolvidas até o momento.
2.2 Os dizeres dos professores sobre suas formagoes iniciais

Conforme anunciamos anteriormente, estudos realizados por Moura (2006)
constataram um “siléncio” permitido na formacéo inicial de professores para atuarem
na modalidade EJA por parte das IES. Para atualizar e legitimar esses estudos,
neste capitulo trazemos as falas dos professores® — sujeitos da investigagdo —
entendendo que ninguém melhor do que eles para explicar como se deu (ou ndo se
deu) seus processos de formagao.

Para ampliar a discussdo sobre o “siléncio” na formacio inicial dos
educadores para a modalidade EJA, dialogamos com o que dizem os participantes

do Grupo Focal das escolas campo desta investigagéo:

No processo de formacgao inicial no qual fomos graduados, nao havia
nenhuma relagdo com o 2° segmento da modalidade EJA, pois nossa
formacao nao estava voltada para lecionar na modalidade EJA. Os
curriculos dos cursos de licenciaturas que éramos matriculados nao
contemplavam as orientagdes tedricas metodoldgicas para a atuagao
na referida modalidade (GF: Escola A).

No decorrer de nossa formacéao inicial, fomos orientados a priori
sobre os aspectos tedricos das areas de ensino da qual
estudavamos (Geografia, Letras, Histéria, Ciéncias, Matematica,
Educacao Fisica). Em se tratando de estudos sobre a Educacao de
um modo geral os estudos ficaram muito a desejar, sobretudo sobre
a EJA, ja que nas Licenciaturas fica totalmente sem cogitagao por
nao haver nestes cursos disciplinas especificas para o tratamento
desta modalidade em se tratando de 2° segmento (GF: Escola B).

Os professores investigados tanto da Escola A quanto da Escola B
comprovam nossa suposi¢ao em relacao a questao de formacao inicial dos referidos
professores, ocorrendo com isso o que Moura (2006) considerou como os “siléncios”
e os “vazios” na formagao docente para a modalidade que atende a jovens e

adultos. Desse modo, apontamos que a grande necessidade no ambito da EJA é a

2 As falas dos professores dos Grupos Focais foram consideradas na integra.
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criacdo de estratégias para a oferta de formacgéo dos seus docentes. Formagéao esta
que dé conta do arcabougo tedrico metodologico da modalidade.

Para isso, € fundamental o aperfeicoamento de metodologias realizadas a
partir da acdo de se refletir a propria pratica, potencializando uma pratica
pedagogica investigativa, pautada no compromisso com o publico de jovens e
adultos, a partir do reconhecimento de cada um como sujeito que traz consigo suas
ideias, histérias de vida, enfim, seus sentimentos. O referido aperfeicoamento se
caracteriza como uma formacdo sustentada numa perspectiva que valoriza os
saberes dos professores, enquanto sujeito reflexivo.

Ressaltamos que o procedimento da referida formacdo dar-se-a no processo
de reflexdo — acédo e que exige dos docentes antes de tudo o didlogo aberto entre
seus pares, para que via de regra, haja a articulagdo dos seus saberes,
possibilitando uma verdadeira reflexdo da pratica educativa cotidiana. Assumimos
que é dessa forma que os professores poderao legitimar seus saberes docentes que
serao utilizados e inovados ao longo da carreira docente.

Os professores sujeitos da investigacdo nao foram atendidos com o que
recomenda as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA em se tratando de

formacgao docente. Segundo as pesquisas de Soares:

Para qualquer profissional que se ocupe do magistério, a garantia de
padrdo de qualidade é um principio que cobre o espectro da
cidadania enquanto participacdo e enquanto exigéncia da clientela a
que se destina. [...] a formacao adequada e a agao integrada
implicam a existéncia de um espaco proéprio, para os professores da
EJA, nos sistemas, nas universidades e em outras instituicdes
formadoras (2002, p. 119-120).

Esta constatagdo mostra que a institucionalizacdo da formacao docente inicial
para a atuagcdo na modalidade tem sido negligenciada pelas IES, refletindo a
omissao histérica com a area. Identificamos nas falas dos sujeitos investigados, que
os educadores da EJA enfrentam sérios desafios ao exercerem suas fungdes sem

formacao especifica:

Nao temos formacgao inicial para atuar no 2° Segmento da EJA,
porém realizamos um trabalho conjunto, no qual discutimos erros e
acertos, pedimos opinides. Ajudamo-nos sempre que necessario por
meio de questionamentos principalmente com professores que atuam
a mais tempo neste campo (GF: Escola A).
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Mesmo sem uma formacao especifica, nos direcionamos a partir dos
planejamentos ofertados pela escola. Nesses encontros discutimos
sobre nossas dificuldades na EJA. Mas precisamos de um
acompanhamento especifico. Trabalhar com jovens e adultos é muito
complexo (GF: Escola B).

Sentimos a necessidade de estudar temas inerentes a modalidade
EJA, pois temos dificuldades em trabalhar com o publico de jovens e
adultos sem uma formacao adequada. As disciplinas que estudamos
nao contemplavam o ensino de praticas e metodologias para a EJA
(GF: Escola A).

A situacdo apresentada pelos professores das duas escolas leva-nos a
entender que, estes professores, em suas praticas educativas buscam por meio das
suas diversas experiéncias caminhos metodologicos para o desenvolvimento de
suas acgoes.

Esta compreensdo esta amparada em Tardif (2008). Este pesquisador
menciona que a formagao de professores deve se dar numa perspectiva socioldgica
da educacao, ja que esta prepara o professor para o fazer docente e este se faz de
maneira social, coletiva. Os professores investigados ndo participaram de uma
formacao especifica para a modalidade EJA, mas em seu exercicio cotidiano
representam a possibilidade de repensar as suas praticas. Esta afirmacao esta

associada as ideias deste mesmo autor que defende:

[...] em toda atividade profissional € imprescindivel levar em
consideracdo os pontos de vista dos praticos, pois sado eles
realmente o polo ativo de seu proprio trabalho, e é a partir e por meio
de suas experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais, que
constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e
competéncias e desenvolvem novas praticas e estratégias de agao
(2008, p. 234).

Compactuamos com o referido pensamento porque acreditamos que os
praticos, assim como os formadores e pesquisadores, produzem conhecimentos que
contribuem para o processo de formagao docente, uma vez que o foco desta deve
pautar-se na promocao da reflexdo docente.

O professor para atuar no 2° Segmento da EJA precisa estar preparado para
desenvolver um fazer pedagdégico condizente com o publico atendido. Entendemos
que a dificuldade em se efetivar um trabalho educativo de qualidade deve-se a

formacao inicial recebida.
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As falas do professores evidenciam que na auséncia de uma formacgao
especifica, recorrem ao seu saber fazer no cotidiano da sala de aula: “sabemos que
os jovens e adultos precisam de um ensino diferenciado. Entdo vamos adequando
nossa maneira de ensinar as necessidades da turma” (GF: Escola A).

Continua outro grupo: “Vamos ensinando e aprendendo com os alunos da
EJA. Eles também tém muito a nos ensinar. Assim, a partir das nossas experiéncias
vamos diferenciando nossas praticas” (GF: Escola B).

Estes dizeres afloram o entendimento de que os professores da EJA
lecionam, sobretudo, a partir de suas experiéncias. Esta afirmagdao nos remete a
alertar o que Freire (1996) menciona sobre a pratica educativa sem a devida relagao
com sua teoria, que pode virar ativismo. E possivel e é fato aprender na pratica, no
entanto, defendemos que é preciso que a agao educativa seja amparada na teoria,
ou seja, que haja uma relagao estreita e permanente entre teoria e pratica.

Neste sentido, os relatos apresentados pelos professores que atuam no 2°
Segmento da EJA nos ajudaram a revelar que o grande desafio no campo da
referida modalidade é a oferta de formacgao inicial como espacos de aproximagao
entre teoria e pratica.

A nao oferta de formacao para o docente que atua no 2° Segmento tras como
consequéncia a improvisagao de docentes para este Segmento. Confirmamos nossa
hipétese a partir das falas dos professores sujeitos da pesquisa, quando

mencionaram que:

O préprio sistema de ensino é que nos impde a lecionar na EJA sem
formacao. Junta a nossa necessidade com a caréncia de professor
existente no Estado de um modo geral. O resultado é lotar nas
turmas da EJA os professores que ja ensinam na escola, mesmo que
nao se identifiquem com a modalidade (GF: Escola A).

Outro grupo vai mais longe:

Precisamos do turno noturno para completar nossa carga horaria, e a
escola precisa da gente para atender a EJA. Entdo somos lotados
nas turmas de jovens e adultos sem nenhuma opc¢do. Mas
terminamos nos envolvendo com a turma, e podemos afirmar que é
muito gratificante trabalharmos com jovens e adultos (GF: Escola B).

Estas falas evidenciam que existem duas vertentes para a atuacdo do

docente do 2° Segmento e, acreditamos para a modalidade como um todo: o
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professor trabalha angustiado em uma modalidade de ensino que ndo se identifica
apenas por comodidade de horarios de trabalho em uma mesma escola, e trabalha
por se sentir realizado com suas contribuigdes para o publico atendido.

Defendemos que os critérios de escolha dos professores para atuar no 2°
Segmento deveriam ser pelo perfil do professor. Este perfil estaria relacionado a sua
formacado e ao seu compromisso para com o publico atendido e ndo apenas para
completar sua carga horaria de trabalho.

E neste sentido que evidenciamos que a referida modalidade requer um
compromisso maior por parte dos 6rgaos responsaveis pelas politicas de formagao,
por parte de nossos governantes, dos professores e dos formadores de professores,
para o efetivo desencadeamento de agbes adequadas para os jovens e adultos em
suas particularidades. Os estudos realizados e legitimados pelas falas dos
professores vao de encontro, ou se contradizem, aos anuncios legais conforme

analisamos no item a seguir.

2.3 Anuncio legal sobre a formagao do educador da EJA

Os anuncios legais sobre a formacdo do professor de adultos vém das
contribuicdes dos anos de 1934, por forca da Constituicdo de 1934 que instituiu
obrigatério e gratuito o ensino primario para todos.

A legislagao que instituiu o Ensino Supletivo em 1971, também recomendava
a preparagao dos docentes para as especificidades da educagao para as pessoas
adultas. No entanto, embora haja um esfor¢go de parte das instituicbes formadoras
de professores, na realidade n&o se atingiu o desejado.

Verifica-se que a Lei N° 5.692, de 11 de agosto de 1971, faz mengao a
formacado de professores para atuar no ensino supletivo quando em seu Art. 32
preconiza: “o pessoal docente do ensino supletivo tera preparo adequado as
caracteristicas especiais desse tipo de ensino, de acordo com as normas
estabelecidas pelos Conselhos de Educacgao”.

A formacao dos professores para a Educagao de Adultos e a partir da metade
dos anos de 1980 para a EJA, ao longo do processo histérico ndo foi contemplada
adequadamente nas legislagdes nacionais, nem estaduais. Ndo se configurando
como politicas publicas garantidoras de um direito. Sobre essa questdao Miguel

ressalta que:
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Historicamente, no Brasil, a atividade docente na educacgao de jovens
e adultos tem sido atribuida, de forma significativa, a monitores sem
formacéao especifica para o magistério. Tal fato deve-se ao descaso
com que se trata essa area educacional, quase sempre relegada a
segundo plano no contexto da politica educacional. No entanto,
transformagbes em processo na organizagdo social, econdbmica e
politica da histéria recente do pais vém exigindo respostas urgentes
dos processos de formacado docente para o problema (2006, p. 257).

Esta abordagem merece atencdo e nos direciona para uma grande discussao
histérica a respeito da EJA em nosso pais, uma vez que inicialmente as campanhas
e programas voltados para a escolarizagdo de adultos ndo se preocupavam com a
qualificagdo dos seus professores. Consequentemente. esta agédo configurou-se
historicamente, sobretudo, nos descasos para com a formagao docente dos seus
educadores. Porém, este postulado ndo sera apresentado neste momento.

E indispensavel que o professor de jovens e adultos seja atendido com um
processo formativo que Ihe dé respaldo para o reconhecimento das especificidades
dos sujeitos da referida modalidade. Desse modo, evidencia-se a necessidade de

apoiarmos o que defende Oliveira:

O tema educacido de pessoas jovens e adultas ndao nos remete
apenas a uma questdo de especificidade etaria, mas,
primordialmente, a uma questdo de especificidade cultural. Assim,
apesar do recorte por idade [...], esse territério da educagao nao diz
respeito a reflexdes e agdes educativas dirigidas a qualquer jovem ou
adulto, mas delimita um determinado grupo de pessoas relativamente
homogéneo no interior da diversidade de grupos -culturais da
sociedade contemporéanea. [...] O adulto, no @mbito da educacgao de
jovens e adultos [...] € geralmente o migrante que chega as grandes
metrépoles provenientes de areas rurais empobrecidas, filho de
trabalhadores rurais nao qualificados e com baixo nivel de instrucéo
escolar. [...] e o jovem [...] ele é também um excluido da escola [...].
Refletir sobre como esses jovens e adultos pensam e aprendem,
envolve, portanto, transitar pelo menos por trés campos que
contribuem para a definicdo de seu lugar social: a condicao de nao-
criangas, a condicdo de excluidos da escola e a condigcdo de
membros de determinados grupos culturais (2007, p. 61).

Os fundamentos basicos para a formag¢ao do educador da EJA devem pautar-
se necessariamente nas discussdes sobre as especificidades culturais do publico de
educandos. Concordamos com esta autora e ampliamos sua ideia com as reflexdes

de Soares ao se referir a formacao do educador da EJA:
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[...] trata-se de uma formagédo em vista de uma relagdo pedagdgica
com sujeitos, trabalhadores ou n&o, com marcadas experiéncias
vitais que ndo podem ser ignoradas. E esta adequagdo tem como
finalidade, dado o acesso a EJA, a permanéncia na escola via ensino
com conteudos trabalhados de modo diferenciado com métodos e
tempos intencionados ao perfil deste estudante. Também o
tratamento didatico dos conteudos e das praticas nao pode se
ausentar nem das especificidades da EJA e nem do carater
multidisciplinar e interdisciplinar dos componentes curriculares. [...]
(2002, p. 116-117).

A formacéo de professores da EJA na dimenséo apresentada por Soares (op.
cit.), ainda é considerada escassa em ambito académico, pois quando se trata de
formacado de professores, ainda sao predominantes as discussdes voltadas ao
atendimento de criangas, mesmo com o que propde a LDBEN N°. 9.9394/96 em seu
Titulo VI se referindo a formacdo dos professores para todos o0s niveis e

modalidades:

A formacao dos profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: a associagdo entre teoria e praticas, inclusive
mediante a capacitacdo em servi¢o; aproveitamento da formacéo e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino em outras
atividades (Art. 61).

Analisando o que esta posto neste artigo, apreendemos que O processo
formativo de todo e qualquer professor deve atender as exigéncias mencionadas no
Art. 61. Levando-se em consideragdo que a modalidade EJA esta inserida na
Educacao Basica, a LDBEN N°. 9.9394/96 define que a formagao docente para esta
modalidade também: “[...] far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacgao plena, em universidades e institutos superiores de educacao. [...]" (Art.
62).

Para lecionar na EJA, particularmente no 2° Segmento, o professor deve
possuir Licenciatura Plena que ofertem em seu Curriculo disciplinas que tratem das
especificidades da modalidade em questdo. Consideramos que a formagao para o
professor que atua no 2° Segmento deveria acontecer significativamente durante e
apods a graduacao. Faz-se necessario ainda que o educador seja comprometido com
sua formacgao, a partir da efetiva participagcdo nos debates a cerca das teorias e
metodologias da EJA e das demais estratégias que perpassam o processo formativo

de professores.



54

Respaldamo-nos nas Diretrizes Curriculares para a Educagao de Jovens e

Adultos, uma vez que esta posto no parecer CNE/CEB 11/2000 que:

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

Isto significa dizer que a EJA é uma modalidade que requer profissionais
qualificados de acordo com o que recomenda o Art. 61 da LDBN N°. 9.9394/96.
Desse modo, cabe também as instituicbes formadoras de professores a revisdo dos
Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) das licenciaturas, de modo que seus
curriculos contemplem as abordagens tedricas metodoldgicas do campo da EJA.

As discussdes neste sentido ainda ndo estdo consolidadas, pois de acordo
com Soares (2007) ndo ha formagao especifica para o educador da EJA do 2°
Segmento, e que em se tratando de 1° Segmento, este mesmo autor enfatiza que:
“ainda é pequeno o percentual de curso de Pedagogia em que ha oferta da
habilitacdo em EJA, correspondendo a apenas 1,59% do total dos cursos” (Idem, p.
93).

Ha uma contradicdo entre a realidade e o que esta posto nos documentos
legais que tratam da formacgéao de professores. Identificamos no Art. 6°, paragrafo 3°,
inciso Il da Resolucdo CNE/CP N°. 1, de 18 de fevereiro de 2002%*, que o processo
de formacao de professores para qualquer etapa e modalidade da Educagao, deve
tratar dos “conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e
as das comunidades indigenas”.

O tratamento da formacao de professores para a modalidade EJA encontra -
se realmente omisso frente as politicas de formagao docente. Concordamos com Di

Pierro, quando defende que:

® Que Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagédo de professores da Educagao
Basica em Nivel Superior, curso de licenciatura, graduagao plena.
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Em virtude da auséncia de politicas que articulam organicamente a
educacao de jovens e adultos as redes publicas de ensino basico,
ndo ha carreira especifica para educadores desta modalidade
educativa. A situagcdo mais comum € que os docentes que atuam
com jovens e adultos sejam os mesmos do ensino regular que, ou
tentam adaptar a metodologia a este publico especifico, ou
reproduzem com os jovens e adultos a mesma dindmica de ensino
aprendizagem que estabelecem com criangas e adolescentes (2003,
p. 22).

A defesa acima anunciada nos ajuda a fundamentar o que constatamos nos
encontros de Grupo Focal. Esta realidade traz sérias consequéncias para o campo
da EJA, pois ndo havendo politicas de formagcdo docente para esta area, o que
ocorre geralmente, € a atuagdo de docentes sem formagdo para atuar na

modalidade. Sobre este ponto de vista, nos apoiamos também em Queiroz quando

enfatiza que:

Apesar de nas Ultimas décadas no Brasil, a questdo da
profissionalizagdo do(a) educador(a) de jovens e adultos ter se
tornado cada vez mais nuclear nas praticas educativas e nas
discussbes tedricas da area, a atuagdo das Universidades na
formacéo inicial desses docentes ainda € muito timida (2007, p. 66).

A formacéao dos professores da EJA requer novas configuragdes, no entanto,
estas configuragdes devem ser despertadas também pelos professores formadores

no ambito universitario. Segundo Soares:

As instituicbes que se ocupam da formacdo de professores sao
instadas a oferecer esta habilitacdo em seus processos seletivos.
Para atender esta finalidade elas deveréo buscar os melhores meios
para satisfazer os estudantes matriculados. As licenciaturas e outras
habilitagdes ligadas aos profissionais do ensino nao podem deixar de
considerar, em seus cursos, a realidade EJA. Se muitas
universidades, ao lado de Secretarias de Educacao e outras
instituicdes privadas sem fins lucrativos, ja propdem programas de
formacao docente para a EJA, é preciso notar que se trata de um
processo em via de consolidacdo e dependente de uma acéo
integrada de oferta desta modalidade nos sistemas (2002, p. 117).

Este comentario sustenta nossas ideias expressas até entdo, de que a
formacdo do professor da EJA deve ser ofertada nos cursos de Licenciaturas
Plenas. Quando defendemos que ha a urgéncia de oferta de habilitagdo para a EJA
reconhecendo suas especificidades estamos corroborando com Queiroz, ao

mencionar que para isso:
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A pratica pedagogica do(a) professor(a) deve ser respaldada na
diversidade das vidas e culturas de seus(suas) alunos(as), surgindo
dai o desafio da construgdo de uma estratégia capaz de responder a
este universo complexo que é a diversidade. Para se chegar a este
patamar € necessario ter nas experiéncias ja existentes nosso ponto
de partida [...] as experiéncias hoje constituidas e sistematizadas nos
varios espagos onde ela acontece [...] resgatando o carater inovador
de formas e métodos praticados (2007, p. 65-66).

O pensamento desta autora reafirma nossa concep¢ao de formacdo com
base na reflexdo da acao e corrobora com a perspectiva de formacgao defendida por
Freire (1996), Tardif (2008) e Pimenta (2008), uma vez que estes sustentam que o
tratamento para a formacdo docente deve seguir uma légica que considere as
praticas vivenciadas no cotidiano da sala de aula, dos espacgos escolares. Sob este
ponto de vista, apreendemos que os professores da EJA precisam de formagao com
enfoque em suas proéprias agdes. Esta perspectiva pode ser incorporada ao que esta

posto no parecer CNE/CEB 11/2000:

Ao lado da formacao inicial, a articulacdo entre os sistemas de
ensino e as instituicbes formadoras se imp&e para efeito de formacao
em servico sob a forma, por exemplo, de curso de especializagao.
Nesta direcao, deve-se lembrar a Resolugdo CEB n°. 03/97 que fixa
diretrizes para novos planos de carreira e remuneragao do magistério
e que insta os sistemas a implementar programas de
desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio [...] (art. 5°)
(BRASIL, 2000, p. 59-60).

A formagao docente para a EJA engloba um processo de carater inicial e
continuado, considerando que a aprendizagem docente ocorre no entrelagamento
das situagdes praticas e requer do educador o desenvolvimento ndo apenas de
conhecimentos praticos, mas que estes sejam sistematizados e organizados.

Para sustentarmos este pensamento, recorremos a Resolugdo CNE/CEB N°.
1 de 05 de Julho de 2000*, que em seu Art. 17 enfatiza: a formacdo inicial e
continuada dos professores da EJA tera como referéncia as Diretrizes Curriculares

para a Formacgao de Professores, apoiada em:

I-  Um ambiente Institucional com organizacdo adequada a
proposta pedagogica;

lI- Investigacdo dos problemas desta modalidade de educacéo,
buscando oferecer solugbes teoricamente fundamentadas e
socialmente contextualizadas;

% Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao de Jovens e Adultos.
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lll- Desenvolvimento de praticas educativas que correlacionem
teoria e pratica;
IV- Utilizagdo de métodos e técnicas que contemplem coédigos e
linguagens apropriados as situagdes especificas de aprendizagem.
Mesmo diante dessas recomendacdes ratificamos o que dissemos no inicio
do tépico. Constatamos uma incoeréncia entre o dito — previsto e a realidade. Desse
modo, torna-se de suma importancia que as universidades e outras instituicdes
formadoras, repensem a formagéo do professor de um modo geral, levando-se em
consideracdo que o0s egressos das Licenciaturas lecionardo nas diversas
modalidades de ensino, inclusive na modalidade EJA, e este professor deve estar
preparado adequadamente.
Nesse ponto do texto perguntamos: se o professor ndo tem formagéao inicial
para a pratica docente, como acontece a formagao continuada no sentido de suprir 0
vazio e as lacunas e ao mesmo tempo possibilitar a apropriacdo e socializagao dos

conhecimentos especificos para a atuacédo na area?

2.4 Dizeres dos professores sobre a formagao continuada

A analise sobre os siléncios e vazios em torno da formagao inicial dos
professores do 2° Segmento das escolas A e B, nos mostra que na auséncia desta
seria pertinente um investimento massivo e intensivo na formagao continuada ao
longo da carreira profissional destes professores. Formagao esta fundamentada na
reflexdo da pratica educativa, relacionada a analise dos conhecimentos tedricos e
metodoldgicos da modalidade.

Apoiamo-nos em Imbernon para ressaltar que:

Abandona-se o conceito obsoleto de que a formacao é atualizacao
cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor para adotar um
conceito de formacdo que consiste em descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e construir a teoria. Se necessario, deve-se
ajudar a remover o sentido pedagoégico comum, recompor o equilibrio
entre os esquemas tedricos que os sustentam. Esse conceito parte
da base de que o profissional da educacdo é construtor de
conhecimento pedagodgico de forma individual e coletiva (2006, p.
49).

A promogao da politica de formacdo continuada aponta para que os

professores reconhecam que o processo de produgdo de conhecimentos nado esta
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pronto e acabado. E um processo que se estende ao longo da vida e da carreira
profissional. Pensando nisso, € que concebemos a formacido continuada como um
processo no qual os professores em coletividade (re)adquirem e (re)elaboram
conhecimentos oriundos de sua formacao inicial, refletindo-os a partir de suas
praticas vivenciadas no contexto escolar no qual estdo inseridos.

Podemos dizer que a incorporagao dos conhecimentos da formacgao inicial
com os conhecimentos da experiéncia pode desencadear um processo de analise,
de reflexdo da agdo educativa, contribuindo dessa forma para a (re)construgao de
saberes necessarios a pratica pedagodgica. Tendo em vista que nossa investigagao
identificou a auséncia de uma formacéao inicial destinada aos professores do 2°
Segmento da EJA, acreditamos ser necessario ampliar a discussdo sobre a oferta
de um processo de formacao continua que supra as falhas da formacao inicial.

E possivel que os professores da modalidade EJA compreendam suas acdes
a partir de sua participagdo em um processo de formacdo continua pautado no ato
da reflexdo. Desse modo, o modelo proposto de formacdo continuada deve estar
baseado na epistemologia da pratica, que segundo Pimenta propde uma: “[...]
valorizacdo da pratica profissional como momento de construgdao de conhecimento,
por meio da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e o reconhecimento do
conhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato”
(2008, p. 19).

Concordamos que a formagao continuada com base na epistemologia da
pratica propicia de certo modo o reconhecimento profissional e pessoal dos
professores, (re) significando seu papel de educador. Trazemos Imberndn para

ampliar a discussao:

Essa nova epistemologia da pratica educativa gera uma nova forma
de ver a formacao e o docente, e torna mais complexa a formacéao do
professor. Essa crescente complexidade social e formativa faz com
que a profissdo docente e sua formagcdo também se tornem, ao
mesmo tempo, mais complexas, superando o interesse estritamente
técnico aplicado ao conhecimento profissional [...]. Uma formacéao
deve propor um processo que dote o professor de conhecimentos,
habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou
investigadores. O eixo fundamental do curriculo de formacdo do
professor € o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para
facilitar as capacidades reflexivas sobre a prépria pratica docente, e
cuja meta principal € aprender a interpretar, compreender e refletir
sobre a educagido e a realidade social de forma comunitaria. O
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carater ético da atividade educativa também adquire relevancia.
(2006, p. 52-53).

Este autor aponta para o processo de formagao docente de um modo geral. E
€ sob esta visdo que conduzimos nosso discurso a cerca do processo formativo para
os professores da EJA. Em se tratando de formacado continuada os professores
investigados afirmaram: “ja participamos de cursos de formagdo continuada no
contexto da EJA, oferecidos pela SEE alguns anos atras” (GF: Escola A).
“Participamos de formagdo continuada para a EJA, mas faz muitos anos” (GF:
Escola B).

Relembrando a concepg¢ao de formagao continuada discutida anteriormente,
as falas dos professores investigados revelam dois aspectos merecedores de
atencao: em primeiro lugar que eles ndo tém formulado uma concepgao de politica
de formagao continuada; em segundo lugar € notério que os cursos propiciados pela
SEE e SEMED nao se caracterizam como formagao continuada, mas como eventos
pontuais, assistematicos e extemporaneos.

E imprescindivel que os professores reconhegam que a formagdo continuada
nao acontece a partir desses cursos de atualizagdes, e sim a partir de um processo
oriundo de politicas de valorizagao profissional, com objetivos de (re)significar os
conhecimentos da formacgao inicial a partir da integracdo destes com a pratica
educativa dos professores como ja abordamos anteriormente.

Cursos e treinamentos pontuais ndo se configuram como processo de
formacdo até porque ndo dao conta das reais necessidades dos professores,

conforme revelam nas falas:

Os cursos que participamos contribuiram para aumentar nossos
conhecimentos, pois ao participar de um curso, de certa maneira
estamos aprendendo. Mas em relagdo a nossa pratica na EJA, esses
cursos nao contribuiram em nada, porque n&o tratavam da nossa
realidade (GF: Escola A).
Os professores da Escola B também denunciaram que “cursos dos quais
participamos tratavam do contexto no qual a escola esta inserida, mas nao tratava
especificamente da realidade da EJA” (GF). O professor do 2° Segmento da

modalidade EJA é desprovido de uma formacao que segundo Imbernén:
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[...] Ihe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da
inovacado educativa que deve ser introduzida constantemente nas
instituicdes; desenvolver habilidades basicas no ambito das
estratégias de ensino em um contexto determinado, do
planejamento, do diagnéstico e da avaliagdo; proporcionar as
competéncias para ser capazes de modificar as tarefas educativas
continuamente, em uma tentativa de adaptacado a diversidade e ao
contexto dos alunos; comprometer-se com o meio social. Tudo isso
supde uma formacdo permanente que desenvolva processos de
pesquisa colaborativa para o desenvolvimento da organizagao, das
pessoas e da comunidade educativa que as envolve (2006, p. 69).

Conforme o exposto € possivel abordar mais uma vez que os professores da
EJA devem ser contemplados com um processo de formacéo continuada embasada
na reflexdo. Nesta perspectiva Tardif acrescenta defendendo ser na escola que se
inicia o processo de reflexdo por meio da formagao continuada: “[...] as escolas
tornam-se assim, lugares de formacdo, de inovagédo, de experimentagdo e de
desenvolvimento profissional, mas também, idealmente, lugares de pesquisa e de
reflexao critica [...]” (2008, p. 280).

Ao admitirmos as Unidades de Ensino da Educag¢ao Basica como espacos de
aprendizagem para o desenvolvimento da profissdo docente, estamos acreditando
em uma possivel transformagdo no modelo de formagédo vigente, na qual seria
considerada primordialmente a realidade vivida no cotidiano escolar. Desta feita, tal

aprendizagem segundo Almeida ocorre por meio da:

Mobilizagdo dos saberes tedricos e praticos capazes de propiciar o
desenvolvimento das bases para que os professores investiguem sua
propria atividade e, dela, constituam seus saberes em um processo
continuo. Essa nova perspectiva sobre a formacao de professores
traz implicagbes sobre a profissdo docente, pressupondo uma
politica de valorizagdo e de desenvolvimento pessoal e profissional
(20086, p. 179).

Esta afirmacao reforca nosso pensamento sobre o conceito de formagao de
professores a partir de um paradigma reflexivo necessario para se relacionar teoria a
pratica, contemplando a vasta gama de saberes que os professores possuem e
transmitem em seu cotidiano. Este modelo sugere também o reconhecimento
pessoal e profissional do docente.

Os professores sujeitos da investigagcao reconhecem que poderiam atuar com
mais eficiéncia na modalidade em pauta se realmente fossem contemplados com um

processo de formagao no qual houvesse espaco para discussdes a cerca dos
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entraves e dificuldades encontradas no cotidiano da EJA: “Seria muito bom se
participassemos de formagao continuada e que pudéssemos dialogar sobre o nosso
cotidiano. No entanto percebemos que nao ha interesse por parte das secretarias de
educacgao” (GF: Escola A).

O outro grupo vai mais além:

Nossas discussdes sobre as dificuldades que encontramos para
lecionar jovens e adultos sdo muito limitadas, pois s6 acontecem nos
planejamentos bimestrais e nos horarios de intervalo na sala dos
professores. Essas discussdes nao tém um norte. O interessante
seria mesmo que a secretaria de educacido oferecesse formacao
continuada, com tempo destinado para tal formacao (GF: Escola B).

As falas dos professores em determinados momentos apresentam - se de
forma paradoxal: ao tempo em que relacionam o processo de formagao continuada
aos cursos de atualizacdo pontuais, atribuem um sentido de formagao continuada
equivalente a concepgdes anunciadas por nés ao longo desse trabalho: “sentimos
muito porque as formagdes pelo menos as formagdes que ja participamos, séo
finalizadas e pronto, ndo acontecem mais” (GF: Escola A). “A secretaria municipal de
educacdo deveria se organizar mais no sentido de nos oferecer formacgéao
permanente” (GF: Escola B).

Suas falas revelam o descaso com que é tratada a modalidade EJA nos
orgaos responsaveis pela formagcdo do docente em exercicio e denunciam a
inexisténcia de uma proposta de formagdo sustentada no ato da reflexdo, na
perspectiva de considerar os saberes que os professores possuem.

Frente as abordagens apresentadas até entdo, sustentamos que a formacéao
inicial implica na formacao continuada. Com esse ponto de vista nos apoiamos em
Kullok que menciona alguns aspectos da formacdo continuada de professores,

destacando em primeiro lugar concepg¢des sobre a referida formacéo:

[...] a formacéo inicial do professor € um processo que nao tem fim, o
que significa dizer que o professor deve e precisa estar em constante
processo de formacgdo. Esta afirmativa, por si so6, ja indica a
necessidade de se pensar sobre a formacao continuada nao como
um acumulo de cursos, ou de jornadas pedagdgicas, ou seminarios,
ou treinamentos, ou atividades isoladas, mas sim, como um projeto
articulado que permita ao professor o seu desenvolvimento
profissional (2004, p. 21).
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A ideia desta autora nos leva ao entendimento de que a formacéo continuada
possibilita aos educadores compreender a (re)significacdo de sua propria pratica no
cotidiano escolar. A formacédo ndo deve acontecer como cursos pontuais, uma vez
que estes sao insuficientes e ndo atendem as reais necessidades dos professores.
Neste contexto, cabe-nos aqui evidenciar o pensamento de Costa, ao enfatizar

sobre o0 que ocorre geralmente a respeito da formagao continuada:

A formagéo continuada tem sido intensamente debatida. E essa
discussao tem estado presente na maioria dos discursos oficiais que
tratam da educagcdo como um todo. Historicamente, a formacao
continuada esteve sempre ligada aos pacotes produzidos e
implantados pelo Ministério da Educagao/MEC. Isto se torna claro
quando observamos a educagdo nacional logo apdés a Lei de
Diretrizes e Bases/LDB de 1971. Uma série de cursos foram
realizados, visando formar os professores da rede publica dentro de
um novo padrdo de ensino no qual a técnica era extremamente
valorizada. Ha, no entanto, observagbes mostrando que muitas
vezes as formacbes realizadas, seja no passado ou no momento
atual, serviram e servem para remediar uma formacgao de qualidade
duvidosa. Vale salientar que esta ma formacao reflete a auséncia de
investimentos na area. Dai nossa preocupacdo também com a
qualidade da formacdo continuada, desenvolvida a partir dos
modelos oficiais do MEC que tem procurado contemplar em suas
acdes as propostas do Banco Mundial para a América Latina e
demais paises em desenvolvimento (2005, p. 18).

Concordamos com a critica da referida autora, pois esta ndao corrobora com a
formacao continuada reduzida a um modelo de treinamento ou capacitagao técnica.
Defende a formacado continua voltada para a qualificacdo do professor,
possibilitando-o melhorar suas agbes educativas, por meio da relagdo que faz entre
teoria e pratica.

Os dizeres dos professores investigados reafirmam nossa defesa a respeito
do processo de formacdo continuada, que se relaciona bem ao pensamento de

Lopes sobre a efetivagdo de uma formagao adequada para os educadores.

Nesse sentido, cabem as universidades, secretarias de educagao e
escolas criarem mecanismos que possibilite ao educador perceber a
interacdo entre teoria e pratica, bem como as condi¢gdes (tempo,
espaco, material pedagodgico e outros) para o desenvolvimento de
sua formacao, mas também cabe ao educador assumir-se como ser
em permanente aprendizagem e construgdo do saber profissional
(2004, p. 32).
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Necessita-se entdo, além do estabelecimento de compromissos entre as IES
e as secretarias estaduais e municipais de educacao, que o professor da EJA sinta-
se motivado para participar do processo de formagao continuada.

Acrescentamos ainda as perspectivas de Pinheiro quando defende:

A formacdo como um processo advindo do cotidiano das praticas
culturais e amadurecido na reflexao, a partir de uma proposicao de
interacao de saberes e em um espaco de criacao e reelaboracdo. As
propostas que tém um sentido de formagao e ndo de treinamento,
estdo embasadas em uma totalidade politica, na concepcao freireana
da valorizacao critica dos saberes experienciais e da compreensao
de conhecimentos que possibilitem mudangas no ambito educativo
(2007, p. 57).

Podemos dizer que as concepgdes ora mencionadas, referem-se a um
modelo de formacédo que permite transformacdes nos espacgos educativos por meio
da pratica reflexiva, levando-se em consideracdo os saberes que cada um dos
professores traz consigo, e que estes favorecem o desenvolvimento de uma praxis
educativa libertadora.

Pimenta defende a formacao docente:

Como uma politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal —
profissional dos professores e das instituicdbes escolares, uma vez
que supbde condigbes de trabalho propiciadoras da formacgéo [...], no
local de trabalho, em redes de autoformacio, e em parceria com
outras instituicbes de formacdo. Isso porque trabalhar o
conhecimento da dindmica da sociedade multimidia, da globalizacéo,
da multiculturalidade, das transformag¢des nos mercados produtivos,
na formacdo dos alunos, criancas e jovens, também eles em
constante processo de transformacido cultural, de valores, de
interesses e necessidades, requer permanente formagao, entendida
como ressignificacao identitaria dos professores (2008, p. 31).

Concordamos com a referida autora que nos ajuda a idealizar a formagao de
professores a partir de um processo inicial e continuo, no qual se envolve novas
configuragbes de saberes docentes, no intuito de (re)significar a identidade desses
professores. Neste sentido, mais uma vez os grupos de professores investigados

denunciam:

Nao somos contemplados com momentos proporcionados para
discussbes daquilo que vivenciamos na EJA. Quando discutimos
algumas questbes, ou solicitamos opinides dos colegas mais
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experientes, entendemos que trabalhamos de maneira coletiva,
porém esses momentos sao esporadicos (GF: Escola A).

Nosso tempo é muito pouco para discutirmos os assuntos da EJA na
escola. Nossa carga horaria se resume praticamente na sala de aula
(GF: Escola B).

A formacdo continuada é um processo continuo, dessa forma, defendemos
gue esta deve se da ndo apenas por meio da aquisicao de novos conhecimentos de
carater teodrico, didatico ou pedagodgico voltados para uma modalidade de ensino,
mas do entrelacamento destes com as atividades exercidas no cotidiano da sala de
aula, considerando impreterivelmente as experiéncias profissionais do professor por
meio da acao da reflexdo.

Ao assumirmos a necessidade de se considerar os saberes dos professores
no intuito de construir e reconstruir conhecimentos do seu fazer pedagdgico,
estamos concordando com Pimenta (2008) que caminha na mesma dire¢cdo de

Tardif ao afirmar que:

Enquanto profissionais, os professores sao considerados praticos
refletidos ou reflexivos que produzem saberes especificos ao seu
préprio trabalho e sado capazes de deliberar sobre suas préprias
praticas, de objetiva-las e partilha-las, de aperfeicoa-las e de
introduzir inovagoes susceptiveis de aumentar sua eficacia. [...] Esta
concepcao exige, portanto, que a formacao profissional seja
redirecionada para a pratica e, por conseguinte, para a escola
enquanto lugar de trabalho dos professores [...] (2008, p. 286).

A perspectiva defendida por Tardif (2008), reconhece que o professor é
sujeito produtor de conhecimentos no cotidiano de sua sala de aula. E por isso que
nos processos formativos a reflexdo sobre a pratica € indispensavel. No entanto, é
interessante também, que os 6rgaos responsaveis pela formagao permanente
reconhegcam antes de tudo as condi¢des de trabalho do professor, plano de cargo e
carreira, salario, jornada de trabalho, bem como o contexto social e cultural do
educador, dando-lhe condi¢des de participar efetivamente do referido processo.

Frente a estas consideragdes, os professores investigados colocam suas

insatisfacdes sobre sua atuagado na EJA:

Deveria existir uma melhor organizacdo na escolha dos docentes
para atuar na EJA. Nao possuirmos preparagdo nenhuma para atuar
nesta modalidade de ensino, ndo temos incentivo financeiro, o que
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nos motiva é saber que aqueles alunos precisam da nossa
contribuicdo. Nossa recompensa é quando encontramos alunos que
ja passaram por noés no 2° Segmento e que hoje estdo na
Universidade. Isto € muito gratificante (GF: Escola A).

O outro grupo complementa: “E muito gratificante saber que ao lecionar na
EJA estamos contribuindo para o crescimento social do nosso alunado. Mas isso
nao basta, precisamos de um norte, e que sejamos reconhecidos em nossa
profissédo” (GF: Escola B).

E importante que o professor da EJA sinta-se motivado ao lecionar para o
publico de jovens e adultos, mas desenvolver um trabalho educativo na EJA apenas
na expectativa de ser recompensado emocionalmente, ndo € o suficiente para
trabalhar com jovens e adultos. E neste sentido que reafirmamos que, o professor da
EJA mais do que nunca, deve ser contemplado com uma politica de formagao na
qual esteja embutida realmente a qualificacédo e valorizagao do profissional enquanto
professor da referida modalidade.

Corroboramos com Almeida quando enfatiza que:

Outra ideia fundamental é a de que a formacgao precisa ser assumida
como um continuum, que ganha vida na articulagdo das suas
diversas etapas ao longo do desenvolvimento profissional docente,
no qual a formacéo inicial seja considerada o primeiro passo de um
processo formativo que se desenvolvera ao longo da carreira. Ao
mesmo tempo, esse continuum de formagao precisa estar integrado
com os processos de mudangas e inovagdes educacionais em
desenvolvimento, pois € nele que reside a possibilidade de se
efetivar as mudancas e melhorar efetivamente o ensino (2006, p.185
-186).

O autor esclarece em sua citagdo que o processo formativo dos professores
nao € estanque e que este deve ser continuo ao longo de sua -carreira.
Concordamos com esta ideia ja que acreditamos que a profissdo docente é
permeada por situagbes complexas no cotidiano escolar que exigem inovacgao. E é
nos processos de formagdo que os professores despertam para uma postura
inovadora na tentativa de responder satisfatoriamente as diversas situagdes que
emergem no cotidiano escolar.

Nesta dire¢cao, compartilhamos a ideia mencionada anteriormente com Tardif:

[...] a formacao dos professores supbe um continuum no qual,
durante toda a carreira docente, fases de trabalho devem alternar
com fases de formacdo continua. De acordo com esse ponto de
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vista, na formacao profissional podem ser percebidas pelo menos
quatro fases de formacgao para a profissdo que sao cronologicamente
distintas e apontam para a aquisicao de saberes e de competéncias
diferenciadas [...]. Em suma, as fontes da formacéao profissional dos
professores nao se limitam a formacéo inicial na universidade, trata-
se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formacao continua e
continuada que abrange toda a carreira docente (2008, p. 287).

Diante desta afirmagdo, compreendemos a formacédo continuada como um
processo continuum que requer impreterivelmente o estabelecimento de relagdes
entre a formacao inicial e a carreira da docéncia, tendo por base a pratica vivenciada
pelos educadores em sala de aula, uma vez que nao € mais possivel conceber a

formacado continuada apenas por meio da retomada de conteudos vistos na

formacao inicial. Nessa direcao Tardif enfatiza que:

Os professores ndo sdo mais considerados alunos, mas parceiros e
atores de sua prépria formagao, que eles vao definir em sua prépria
linguagem e em fungdo de seus proprios objetivos. O formador
universitario para de desempenhar o papel de transmissor de
conhecimentos e torna-se um acompanhador dos professores,
alguém que os ajuda e os apodia em seus processos de formagéo ou
de autoformacao (2008, p. 292).

E neste viés que acreditamos que a formacdo continua dos educadores da
EJA exige o fortalecimento de politicas educacionais a partir de uma nova natureza
da pratica, compreendida como um processo de reflexdo da realidade vivenciada
pelos professores em seu cotidiano.

Podemos afirmar que esta concepgao de formagao continua constitui-se em
sugestbes para validar a profissionalizagcdo docente. Acrescentamos que o papel
das universidades e 6rgdos competentes responsaveis para realizar a formagao

docente, fundamenta-se no dizer de Soares, quando evidencia que:

Ao ampliar o papel das universidades, convém levar em
consideracdo a existéncia de duas principais modalidades de
formacdo: a inicial e a continuada. Esta ultima pressupdée um
processo de base tedrico-metodoldgicas diferentes, que parta dos
conhecimentos produzidos por professores em suas praticas
pedagogicas cotidianas e da reflexao critica sobre elas. A formagao
continuada deve ter como espacgo privilegiado o proprio local de
trabalho, com carga horaria assegurada para esse fim, devendo
continuar em momentos complementares, garantindo a vivéncia de
processos e, ndo apenas, a confecgao de produtos (2002, p. 158).
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A formagdo continuada constitui-se parte integrante da profissionalizagéo
docente, criando condigcbes para o professor repensar suas agdes, bem como seu

papel na construgédo da sua identidade docente.

2.5 Apesar do anunciado “siléncio” na formagao inicial as lacunas na

formacao continuada permanecem

Repensar sobre a formagao inicial e continuada dos professores que lecionam
na EJA no Estado de Alagoas pressupde um conhecimento prévio dos estudos ja
realizados sobre esta questdo. No levantamento que realizamos nao encontramos
estudos especificos sobre formacgao inicial e continuada dos e para os professores
que atuam no 2° Segmento da EJA. Desse modo, respaldamos nossa investigagao a
partir da releitura dos estudos sobre processo formativo dos professores da EJA de
maneira geral, langcando um olhar critico sobre as evidencias dos “vazios” e
‘lacunas” em relagdo as ofertas de formacgao inicial e continuada dos docentes da
referida modalidade.

Soares chama atencgao para o fato de que:

A formacao de professores para a educacao de jovens e adultos,
mesmo nao sendo uma questdo propriamente nova, somente nas
ultimas décadas ganha uma dimensdao mais ampla. Esse novo
patamar em que as discussdes sobre essa formacido se colocam
pode estar relacionado a propria configuracdo do campo da EJA,
uma vez que, segundo alguns estudiosos como Arroyo, a formacao
desse educador sempre foi um pouco pelas bordas, nas fronteiras
onde estava acontecendo a EJA (2007, p. 89).

O alerta deste estudioso nos mostra que a formacao dos professores da EJA
vem constituindo-se em um campo de estudos bastante pertinente, uma vez que é
inegavel que, a melhoria da modalidade dar-se-a prioritariamente a partir da
profissionalizacao dos seus professores.

Esta ideia concretiza-se quando identificamos que o processo de formacao
para os educadores desta modalidade ainda sao tratados a passos muito lentos. No

percurso dessas discussdes, compartilhamos com Soares quando enfatiza que:

A educagao de jovens e adultos nem sempre foi reconhecida como
uma modalidade educativa que requer um profissional adequado
para o seu exercicio. As agbes das universidades com relagdo a
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formacdo do educador de jovens e adultos ainda sdo timidas se
consideramos de um lado, a relevancia que tem ocupado a EJA nos
debates educacionais e, de outro, o potencial dessas instituicdes
como agéncias de formacao (2007, p. 92).

Os educadores que lecionam na EJA, no que se refere ao 2° Segmento, ndo
sdo profissionais adequados para a area especifica de sua atuagao. Pois, quando
Soares (Idem) menciona a existéncia de ag¢des timidas nas universidades no que diz
respeito a formagédo docente na EJA, nos faz acreditar que ha alguns entraves
impossibilitando o desenvolvimento de politicas de formacéo para os educadores no
campo da EJA nas universidades, ja que estas sdo consideradas grandes agéncias
formadoras.

Com essa preocupacdo nos debrugcamos nos estudos desenvolvidos por
Moura (2006), no sentido de ampliar nosso olhar sobre a problematica da oferta de
formacao de professores nas instituicbes educacionais do referido estado para
atender a modalidade EJA. Moura reafirma que realmente ha uma lacuna nas
instituicoes formadoras de professores quando se trata da oferta de disciplinas que
atendam de maneira especifica a modalidade de ensino em pauta.

Referindo-se ao estudo de Barros realizado no Estado de Alagoas, diz que:

Em sua pesquisa que desencadeou na dissertacdo de mestrado,
realizou uma investigagdo documental e empirica em torno da
legislacdo, dos curriculos e da oferta de formacéao inicial para os
professores da EJA. Os resultados confirmaram o siléncio ja
denunciado na legislacdo e nos curriculos e o vazio em torno de
estudos especificos na area por parte dos professores e
coordenadores (Apud, MOURA, Idem, p. 160-161).

Além dos siléncios nos documentos legais que tratam sobre a formacgao
docente no campo da EJA de acordo com a pesquisadora os professores que atuam
na EJA no Estado acima mencionado sao realmente desprovidos de uma formagao
adequada para seu exercicio, bem como os coordenadores pedagogicos, pois as
instituicbes de ensino nao ofertam ao seu corpo docente momentos de estudos
relacionados as necessidades da modalidade EJA.

Ainda segundo Moura, de acordo com os achados de Barros:

Nao existe identidade como disciplina, nem estudos especificos
sobre EJA nos curriculos da escola normal [...], a EJA nao ¢é tratada
na perspectiva de que os alunos (professorandos) obtenham as
informacdes minimas sobre a existéncia da area, nao lhes sendo



69

possibilitado pensar e se apropriar dos fundamentos tedricos e
praticos que explicam a teoria e as praticas pedagdgicas da EJA
(2006, p. 61).

A referida autora, ao tratar sobre a formacao inicial dos professores da EJA,
revela que realmente em relacédo a esta formacédo ha um siléncio, pois ndo ha oferta
no Curso Normal, nem nas Licenciaturas. E nos cursos de Pedagogia o que ocorre é
a oferta de uma disciplina de 60h. Podemos afirmar que a situacdo da formacao de
professores para a EJA no Estado de Alagoas ainda traz consigo resquicios de um
passado marcado pela omissdo de agdes no sentido de se estabelecer mudancas
significativas por meio do investimento na formagdo de educadores para a
modalidade em questao.

Os estudos mostram que ha realmente siléncios em relagédo a formagao inicial
dos professores da EJA no Estado de Alagoas. Esse siléncio ja vem sendo alvo de
preocupacgdes de alguns docentes do Centro de Educagdo (CEDU), da UFAL ha

duas décadas, conforme afirma Moura:

[...] a UFAL enquanto instituicdo formadora também n&o ficou
totalmente imune ao siléncio em relacao a formacao inicial para seus
proprios professores atuarem na EJA. As lacunas comecam a
inquietar quando a direcao do Centro de Educacdao (CEDU/UFAL),
em meados dos anos de 1980, convoca um grupo de professores
para intervir na realidade educacional do Estado, iniciando por a¢des
de alfabetizacdo da populacdo de uma favela localizada em um
bairro circunvizinho ao campus (ldem, p. 163).

Surgem no ambito da UFAL articulagdes de uma proposta concebida a partir
das singularidades do publico a ser atendido. Tal proposta desencadearia de certa
maneira o inicio de um projeto de atualizagdo de formadores de formadores para a
EJA, contribuindo desta forma com a melhoria da qualidade de ensino para jovens e
adultos do estado de Alagoas. O modelo de projeto proposto favorecia o
desenvolvimento de uma formacdo continuada fundamentada nas agdes do

cotidiano dos professores como revela Moura:

As agdes na favela mostraram a diregdo e a alguns professores do
CEDU a necessidade de comecar a investir no processo de formacao
continuada dos professores que possibilitasse a apropriagcdo e a
sistematizagdo dos saberes necessarios ao trabalho politico-
pedagogico com as classes populares. Decidiu-se por meio de uma
parceria com a Secretaria Estadual e Municipal de Educacgao, do
MEB e de Pastorais da Igreja, investir na formagao enddégena dos
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professores. Nesse sentido foi firmado um convénio com a
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). A formagdo se deu
mediante um curso de atualizacdio em Educacdo Popular,
referenciado pelos estudos de Silvia Manfrede, Jodo Bosco Pinto,
Vanilda Paiva, Osmar Favero, Carlos Brandao, Paulo Freire e tantos
outros tedricos que traziam as discussdes para o Brasil no periodo
da abertura democratica (Idem, p. 164).

O relato desta autora pode ser explicado por Tardif (2008, p. 291) quando
trata de formagéo continuada: “a formagéo continua concentra-se nas necessidades
e situacodes vividas pelos praticos e diversifica suas formas: formacado por meio dos
pares, formagdo sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa atividade de
pesquisa colaborativa, etc.”.

O Curso de Atualizacdo em Educacado Popular suscita o interesse de
professores-formadores para o desenvolvimento de projeto de intervengédo para
atender aos professores alfabetizadores no campo da EJA em Alagoas. Assim,
segundo Moura cria-se na UFAL: “[...] um nucleo de alfabetizagdo, que veio a se
constituir posteriormente no Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo sobre
Alfabetizacdo (NEPEAL) [...]" (Idem, p. 164).

E possivel afirmar que o modelo de formac&o proposto pelo grupo que criou o
NEPEAL, ndo se constituia em um modelo pedagdgico técnico, e sim em um modelo
pratico no qual os professores por meio das reflexdes de suas agdes puderam
contribuir de maneira significativa para o desenvolvimento pessoal e cultural das
classes populares.

Também é possivel afirmar, diante das consideragdes mencionadas, que o
NEPEAL enquanto nucleo de estudos e pesquisas inaugurou a época, uma politica
de formacao inicial e continua de professores, conforme pode ser apreendido da fala

de Moura:

[...] a partir da implantacdo do Nucleo, foi possivel dar organicidade e
sistematizacdo as acgbes de extensdo até entdo desenvolvidas,
institucionalizar as parcerias ja em desenvolvimento, desencadear
atividades de pesquisa e influenciar na estrutura curricular dos
cursos de licenciatura, possibilitando uma formacao inicial e
continuada aos professores que ja atuavam na area de educagao de
jovens e adultos e aqueles que desejassem realizar seus estudos na
area [...] (2006, p. 165).
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Salientamos a importancia do NEPEAL mais precisamente em relagdo a
formacado continuada dos professores da EJA, uma vez que esta proporcionou a
superacao das fragmentagdes entre teoria e pratica existentes na formacéo inicial.

Seguindo esta ldgica, acreditamos que o plano de atuagcdo do NEPEAL,
pautou-se em um plano de formagdo continua por meio da pesquisa, o qual se

aproxima mais uma vez da perspectiva de Tardif em relagdo a formagao continuada:

No tocante aos cursos universitarios, a formacido continua, vista
dessa maneira da lugar a novos dispositivos de formagao, aos quais
também podem ser combinadas praticas de pesquisa: formag¢ao sob
medida, formacdo no ambiente de trabalho, formagdo concebida
como uma pesquisa-a¢ao, doutorado profissional, etc. (2008, p. 292).

O autor referido enfatiza que a formagdo continuada deve proporcionar
momentos de estudos sobre as teorias e praticas atreladas a acgao investigativa,
uma vez que o olhar critico da realidade da uma sustentacdo maior aos estudos.
Moura sustenta tal ideia, quando se expressa a respeito do trabalho de assessoria e
capacitacdo dos professores que ja atuavam ou pretendiam atuar com jovens e
adultos por meio do NEPEAL.:

O grupo elaborou um projeto de capacitagdo e assessoria na area de
jovens e adultos dos municipios alagoanos que pudesse permitir que
as acgdes se deslocassem do espago de sala de aula para a
comunidade e voltasse dessa para a sala de aula. As ag¢des do
referido projeto tiveram inicio em 1992 com cursos de atualizacéo
para coordenadores de diferentes municipios que atuavam na area.
Aos poucos, as agdes foram ampliando-se, 0 que possibilitou a
orientagdo na elaboracido de projetos e propostas pedagdégicas para
a area. Durante trés anos foram realizados trés cursos de
capacitagdo para coordenadores da area de EJA além de apoiar a
realizacao de eventos na area financiados com recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) (Idem, p. 166).

Consideramos os anos de 1990 do século passado como um marco para a
realizacdo de formacgao de educadores da EJA por meio do NEPEAL. Ressaltamos
que tal formacdo permitia a aproximacdo da universidade com os espagos
escolares, uma vez que as atividades de formagcdao também ocorriam nos ambitos

escolares fundamentadas nos projetos de extensao, tal como salienta Moura:

As acdes de extensdao desenvolviam eventos de formagao,
possibilitaram a articulagdo com setores da sociedade que atuavam



72

no campo da Educacdo Popular com trabalhos de organizagédo e
alfabetizagao, a exemplo da Federacdo de Assisténcia Social e
Educacional (FASE), Central Unica dos Trabalhadores (CUT),
Associacdo dos Educadores Cristdos (AEC), Movimento de
Educacdo de Base (MEB), entre outros, dando origem ao Coletivo
dos Alfabetizadores Populares de Alagoas (COALFA), que veio a
desencadear anos depois no Férum Alagoano de Educagado de
Jovens e Adultos (FAEJA). [...] (2006, p. 167).

E possivel ler da descricdo de Moura (ldem) que as formacgdes, tanto no
ambito das escolas bem como nos setores da sociedade civil, acima referidos, eram
desenvolvidas fundamentadas na Pedagogia Libertadora de Freire. Tal maxima nos
encaminha a repensar a formagao por meio de uma intima relacdo entre aluno e
professor, objetivando o desenvolvimento da consciéncia critica.

A formacgao inicial e continuada oferecida no CEDU/UFAL consolidaram-se
por meio dos projetos de capacitagdo, das pesquisas e da implantagdo das
disciplinas especificas no campo da EJA nos curso de Pedagogia, logo apds a
criagdo do NEPEAL. No entanto, apreendemos que os processos de formacao
oferecidos, estavam voltados para a formacédo dos professores alfabetizadores da
EJA. Os professores do Ensino Fundamental — 1° e 2° Segmentos e Ensino Médio
da EJA, nao foram contemplados com os projetos de Assessoria e Capacitagdo do
NEPEAL.

No ano de 2002, com a implantagao do Mestrado em Educacao Brasileira no
CEDU/UFAL, foi possivel institucionalizar o Grupo de Pesquisa Teorias e Praticas
em Educacgao de Jovens e Adultos. O referido grupo possui como uma de suas
linhas de investigagdo a formagao de professores para a EJA. A opgédo por essa

linha é justificada por Moura:

No processo de formagao continuada, o grupo passou a sentir
necessidade de, mesmo sem desconsiderar as investigagdes em
torno das politicas e dos programas de alfabetizagao, dos processos
de ensino-aprendizagem e outras tematicas, focar o olhar
investigativo em questdes ainda explicitadas adequadamente, nem
respondidas em contextos anteriores (ldem, p. 175).

A explicacado acima nos leva a crer que € na busca de resposta, a partir de um
olhar critico reflexivo, que se dara o processo de formagao continua no interior do

grupo de pesquisa ora mencionado, pois segundo a mesma pesquisadora:
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Nele e por meio dele, os participantes trazem suas reflexdes sobre a
pratica docente, transformam suas reflexdes em objetos de
investigacdo, socializam suas inquietacdes, caminhos tedrico-
metodolégicos e produgado, levam seus resultados para a pratica.
Identificam-se nos participantes do grupo os outros que por meio de
mediagbes significativas e qualificadas, promovem o]
desenvolvimento proximal daqueles que ainda nao o atingiram (2006,
p. 176).

Consideramos a importancia do grupo enquanto espaco de formacgéo,
especificamente de formagao continuada, porém, vale ressaltar que a quantidade de
pesquisas realizadas no Estado de Alagoas sobre a formag¢ado docente do educador

da EJA ainda sao insuficientes para explicar e explicitar as caréncias existentes

nesta area, conforme denuncia Queiroz:

O campo da pesquisa também ¢é muito reduzido, apesar de na
década de 1990 ter acontecido um avancgo significativo. Segundo
Soares (2003), [...] pouco se conhece, em profundidade, como se
dao os processos formativos, daqueles que atuam em EJA’. Além
disso, esses estudos evidenciam que os trabalhos realizados tém,
em sua maioria, um carater mais descritivo do que analitico e, em
muitos casos, constituem relatérios sobre a formagao do professor(a)
(2007, p. 67).

Nessa mesma diregdo caminha Moura quando, ao fazer a avaliacdo das

lacunas do grupo e do NEPEAL/CEDU como um todo, mostra que:

[...] no campo tedrico-metodolégico, o grupo de pesquisa se ressente
ainda de estudos aprofundados em torno dos referenciais relativos a
formacdo de professores e a metodologia de pesquisa. [...]. O
CEDU/UFAL e o proprio MEC/SESU nao tém priorizado a area de
EJA e, consequentemente, ndo possibilitam condi¢cdes de
funcionamento do NEPEAL, dificultando as ag¢des de formagao [...]
(Idem, p. 177).

Dessa forma, € possivel inferir que mesmo diante de uma vasta gama de
acdes desenvolvidas ao longo dos anos, tanto no CEDU quanto no NEPEAL com o
intuito de minimizar os indices de analfabetos no Estado de Alagoas, ainda ha muito
por fazer. ldentificam-se omissées no campo das politicas publicas de formacao de
professores para atuar com jovens e adultos, uma vez que o grupo de pesquisa
ainda nao conseguiu intervir nas politicas de formacao da rede estadual nem dos
municipios interioranos do referido estado.

Os siléncios ainda perduram em relagcao a formacao inicial dos professores

para a modalidade EJA no referido Estado; perduram também as lacunas e os
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vazios existentes nas secretarias de educacao em relacdo a formagao continuada,
pois estas nao oferecem a referida formacgao aos seus professores.

Estas discussbes vém ao longo dos anos oferecendo encaminhamentos
futuros para a oferta de formagcao de continuada, a exemplo dos encaminhamentos
elencados no documento referencial Declaragdo de Hamburgo — Agenda para o
Futuro da Educagdo de Adultos (1999, p. 36): “proporcionar aos educadores de
adultos uma formagéo permanente e sistematica [...]".

Outro encaminhamento pertinente que se encontra no referido documento
referencial (Idem, p. 37) € sobre a questao da formagéo para os educadores da EJA,
“‘elaboracdo de politicas adotando medidas para melhorar o recrutamento, a
formacgao inicial [...] incluindo conteudos e métodos de formagao”.

Acreditamos que estas sao orientagbes que devem ganhar um arcabougo
legal, se constituindo em um documento de lei, que possibilite uma fundamentagao
significativa nos processos de reformulagcéo pedagoégica nos processos de formagao
voltados para os professores da EJA, por meio de uma organizagdo de formagéao
inicial e continuada que favoreca a pratica da reflexdo sobre o trabalho educativo

com jovens e adultos. Sobre esta afirmagao, Queiroz menciona que:

A formacgédo de educadores de jovens e adultos, mesmo com toda
énfase que vem sendo dada a area, nos ultimos anos, em termos de
pesquisas, discussbes e reivindicagcdes em nivel nacional e
internacional por paises signatarios da Agenda Para o Futuro
(HAMBURGO, 1997), ainda tem muito que avancar. Apesar dos
paises terem se comprometido em incluirem nos programas de
estudos e nas novas estratégias de formagao do (as) professores
(as) de EJA, a associacdo direta com o conceito de educacdo
continuada [...] (2005, p. 61).

E de suma importancia uma articulagdo precisa entre as |IES e secretarias de
educacao para a definicdo de politicas de formacéo para a carreira na modalidade
que atende aos jovens e adultos, com vistas aos conhecimentos gerais da educacéao
e aos conhecimentos especificos da EJA. Evidenciamos ainda que este campo de
estudos requer uma formacao continua de maneira sélida, pois sendo uma formacéao
aligeirada no intuito de superar os siléncios da formacéao inicial, acreditamos que
esta ndo da conta da dimensao da especificidade da referida modalidade. Isto nos
remete mais uma vez recorrer aos estudos de Queiroz sobre a formacgao continuada,

pois esta enfatiza:
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As Secretarias Estaduais e Municipais que institucionalizaram a EJA
e formaram quadro préprio assumiram essa responsabilidade, umas
motivadas pelos recursos temporarios que recebem do governo
federal para esse fim e outras por uma politica publica voltada para
essa modalidade. Registra-se também o papel das universidades
nesse contexto, que involuntariamente assumiram Programas
Nacionais de Alfabetizacdo, cabendo a elas todo processo de
formacao continuada, espaco que tem se constituido em estudos e
pesquisas, mas que nao conseguem recuperar as caréncias e
insuficiéncias das auséncias da formacao inicial (2005, p. 61-62).

O que houve no campo da EJA no que se refere a formacédo continuada,
foram cursos pontuais de carater aligeirado, o que ndo condiz com a realidade e
necessidades desta area. Acreditamos que estas agdes ocorreram justamente pelo
fato de existir os siléncios na formacao inicial para os docentes desta modalidade,
contribuindo também para o despreparo daqueles que ministraram os distintos
Cursos.

As discussdes nao cessam sobre as categorias formagao inicial e continuada,
uma vez que estas devem suscitar politicas de formagdo que prepare
satisfatoriamente os professores para o trabalho da docéncia na modalidade que

atende os jovens e os adultos.
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CAPITULO 3 — OS SABERES REAIS E EXPERIENCIAIS COMO
CONSTITUTIVOS DA AUTOFORMAGAO

Segundo Nunes (2001) as pesquisas sobre os saberes docentes € imenso e

um dos principais motivos de sua emergéncia € a questdo da profissionalizagcdo do

ensino. De acordo com esta mesma autora o interesse de se investigar os saberes

dos professores surge no Brasil na década de 1990. Em ambito internacional, de

acordo com Tardif (2008) pesquisas sobre a referida tematica se iniciam na década

de 1980. Tais pesquisas indicam que o professor € um sujeito que (re) constroi, e

mobiliza diversos saberes em sua pratica educativa.

Apresentamos inicialmente um modelo tipolégico dos saberes que sao

utilizados pelos professores em sala de aula a partir da abordagem de Tardif (Idem,

p. 63), para melhor compreendermos a natureza dos saberes dos professores do 2°

Segmento da EJA:

Saberes dos professores

Fontes sociais de

aquisicao

Modos de integragao no
trabalho

Saberes pessoais dos

professores

A familia, o ambiente de
vida, a educacéo no sentido

lato, etc.

Pela histéria de vida e pela

socializacao primaria

Saberes provenientes da

formagao escolar anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos pos-
secundarios néo

especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializacao pré-

profissionais

Saberes provenientes da
formacgao profissional para o

magistério

Os estabelecimentos de
formacéao de professores, os
estagios, os cursos de

reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacao profissionais
nas instituicbes de formacao

de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos

usados no trabalho

A utilizagcao das ferramentas
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagédo das
ferramentas de trabalho, sua

adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de

A pratica do oficio na escola

Pela pratica do trabalho e
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sua propria experiéncia na € na sala de aula, a pela socializacao profissional

profissdo, na sala de aula e | experiéncia dos pares, etc.

na escola

Este quadro tem a finalidade de contextualizar a tipologia de saberes que
serdo abordadas mais adiante neste texto. A partir das contribuicbes de estudiosos
sobre a tematica dos saberes docentes, como Freire (1996), Tardif (2008), Pimenta
(2008), Pinheiro (2007), Cunha (2008), Franco (2008), Monteiro (2001), Nunes
(2001), Raymond & Tardif (2000), Santos (2008), Zibetti (2007), buscamos
elementos para fundamentar nossa investigagao.

Tardif (idem) define saber docente num sentido amplo em que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber—fazer e
de saber-ser.

Sob este enfoque voltamos a questionar: Quais os saberes inerentes a pratica
educativa de uma maneira geral e a pratica educativa com EJA? Qual a natureza
dos saberes que os docentes da EJA utilizam? Os saberes que os professores
dizem ter oferecem o0s referenciais tedrico-metodolégico e legal, a
instrumentalizacdo para a reflexdo e a pratica que desenvolvem na EJA?

Neste capitulo procuramos olhar para os dizeres dos sujeitos da investigagao
sobre os saberes que norteiam a pratica educativa na EJA, especificamente no 2°
Segmento da referida modalidade. Os sujeitos investigados revelaram em suas falas

quais saberes consideram necessarios a pratica educativa de uma maneira geral:

Sabemos que todo e qualquer professor para ensinar tem que
dominar a matéria que ensina e possuir conhecimentos pedagogicos,
e saber desenvolver sua pratica de acordo com sua vivéncia na
carreira de professor, conhecer a proposta da escola, e ainda saber
se expressar bem para dialogar com os jovens e adultos para néo
causar constrangimentos, ou seja, a fala deve ser simples (GF:
Escola A).

O outro grupo considera que: “Os saberes necessarios ao professor sao:
saber transmitir bem os conteudos, dominar a matéria, ter experiéncia para
relacionar teoria e pratica” (GF: Escola B). Os professores ao reconhecer os saberes
abordados em suas falas estdo querendo dizer principalmente que, os saberes
docentes necessarios a pratica educativa sao variados. Dessa forma, para
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fundamentar estas falas nos reportamos a Tardif (2008) que faz referéncia sobre
esta questdo enfatizando que os saberes docentes s&o heterogéneos e
contextualizados, uma vez que o professor em sua pratica educativa envolve-se em
uma diversidade de situagdes que exige variados saberes sobre o ensinar—aprender.

O referido pesquisador nos traz a abordagem clara sobre a tipologia de
saberes docentes, mencionando a relacdo que os professores mantém com tais
saberes:

1. Saberes da formagao profissional: caracteriza-se por apresentar aos
professores em sua formagdo docente as ciéncias da educacido, e os saberes
pedagdgicos, adquiridos na formacgao inicial e continuada. Estes caracterizam-se
como plurais e heterogéneos, pois segundo Tardif os saberes sdo considerados

assim porque:

[...] ndo formam um repertério de conhecimentos unificado, por
exemplo, em torno de uma disciplina, de uma tecnologia ou de uma
concepcgao de ensino; eles sdo, antes, ecléticos e sincréticos. Um
professor raramente tem uma teoria ou uma concepg¢ao unitaria de
sua pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias,
concepgbes e técnicas, conforme a necessidade, mesmo que
parecam contraditérias para os pesquisadores universitarios. Sua
relagdo com os saberes ndo é de busca de coeréncia, mas de
utilizacao integrada no trabalho, em fungao de varios objetivos que
procuram atingir simultaneamente (idem, p. 263).

Neste sentido, os professores desenvolvem suas agdes a partir dos
conhecimentos profissionais adquiridos no processo de sua formacado que Ihe da
condicdes para refletir sua propria pratica. Segundo Santos (2008, p. 63), este saber
“‘permite que o professor analise e interprete a sua prépria realidade em agao. Cria
ainda o conceito de reflexdo sobre a acdo, que permite ao professor o
estabelecimento de um olhar retrospectivo e refletido sobre o seu trabalho
anteriormente realizado”.

Os saberes da formacao profissional possibilita que o professor em suas
acdes repense sobre os aspectos constitutivos de sua formagao criando elementos
impulsionadores de discussdes entre teoria/pratica. O professor que leciona no 2°
Segmento da modalidade EJA, ao atuar com jovens e adultos, recorre a diversos
conhecimentos que o acompanha em sua trajetéria profissional desde sua
graduacgéao, ou seja, utilizam os saberes da formacao profissional para fundamentar

suas praticas. Porém, a utilizagcdo do saber profissional pelos educadores da EJA
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nao sustentam suas ag¢des educativas, a exemplo: “Em nossa formagédo adquirimos
saberes profissionais, mas para a docéncia como um todo. Fazemos o
entrelacamento desse saber com o que vivemos no dia a dia para desenvolver
nossos proprios saberes” (GF: Escola A).

De acordo com as falas constatamos que os saberes profissionais de que os
professores investigados possuem dizem respeito aos aspectos gerais da educagao
e ndo aos aspectos tedricos metodologicos da EJA. O mesmo ocorre com 0s
professores na Escola B ao afirmarem: “Nossa pratica € fundamentada naquilo que
defendemos sobre o ensino de um modo geral. Mas ndo fomos preparados sobre os
aspectos tedricos metodologico da EJA” (GF).

E notdrio que os professores sujeitos da pesquisa lecionam na modalidade
EJA procurando atender as variadas exigéncias que surgem em sala de aula, por
meio da utilizacdo e da mobilizagcado de diversos saberes. No entanto, podemos dizer
que dentre tais saberes, os referidos professores ndo possuem os saberes
profissionais no campo da EJA, pois como ja evidenciamos no capitulo anterior
sobre a formacdo docente, estes professores nao tiveram a formacao profissional
para a pratica na modalidade.

Nas falas evidenciadas, identificamos que os professores investigados atuam
no 2° Segmento da EJA de acordo com o que Tardif sustenta quando trata dos

saberes profissionais dos professores:

[...] na agdo, no trabalho, procuram atingir muitas vezes de forma
simultanea, diferentes tipos de objetivos: procuram controlar o grupo,
motiva-lo, leva-lo a se concentrar numa tarefa, ao mesmo tempo em
que dao uma atencgao particular a certos alunos da turma, procuram
organizar atividades de aprendizagem, acompanhar a evolugcéo da
atividade, dar explicagdes, fazer com que os alunos compreendam e
aprendam, etc. Ora, esse conjunto de tarefas evolui durante o tempo
da aula de acordo com uma trama dinamica de intera¢gées humanas
entre professores e alunos. Essa trama é bem conhecida hoje gracas
a inumeros trabalhos sobre o ensino em sala de aula [...] (Idem, p.
265).

A dindmica acima mencionada dar condigdes de qualquer professor
desenvolver suas praticas em sala de aula. E fundamental que o professor em seu
fazer docente possua esta postura. No entanto, o professor que articula esses

aspectos didaticos para atuar com criangas e adolescentes, pode cair no erro de

tratar os jovens e adultos da mesma maneira, infantilizando o ensino.
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Identificamos que os professores sujeitos desta investigagdo lecionam
também para criangas e adolescentes: “Nossa carga horaria € muito complexa,
atendemos trés modalidades de ensino: Fundamental, Médio e EJA. E muito dificil
lecionar para modalidades de ensino diferentes” (GF: Escola A).

O outro grupo explicita: “Quando chegamos para ensinar na EJA muda todo o
contexto. Pois no horario diurno trabalhamos com o Ensino fundamental Il, e a
dinamica € outra” (GF: Escola B). Percebeu-se nos dizeres dos sujeitos investigados
que o suposto saber profissional que eles possuem restringe-se a formagao docente
de um modo geral, a qual todos os professores devem reconhecer.

Visto sob a o¢tica da atuagdo do professor na EJA, o saber profissional
docente adquirido na formacao de professores para a educacéo basica, ndo atende
ao publico diferenciado de jovens e adultos. Desse modo, Freire (1996), defende
que o saber profissional intercala-se ao saber pedagdgico. Na mesma diregdo de

Freire (idem), Tardif afirma:

A pratica educativa nao é apenas um objeto de saber das ciéncias da
educacao, ela é também uma atividade que mobiliza diversos
saberes que podem ser chamados de pedagoégicos. Os saberes
pedagodgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo
do termo, reflexdes racionais € normativas que conduzem a sistemas
mais ou menos coerentes de representacdo e de orientagdo da
atividade educativa [...] (2008, p. 37).

Os saberes pedagogicos dizem respeito as acgbes didaticas a partir das
teorias e concepgdes da educagdo. Estes saberes imbricam-se ao saber
profissional, sdo construidos e mobilizados pelos professores em sua pratica
educativa. E por intermédio do entrelacamento dos saberes profissionais e
pedagdgicos que os professores constroem os saberes praticos ou experienciais.

Freire (idem) assim como Tardif (idem), oferecem oportunidades para que o
professor reflita sobre sua pratica considerando os saberes pedagodgicos
apresentados pelos dois autores. Em Pedagogia da Autonomia (1996) encontramos
elementos para sustentar a ideia de que a reflexdo sobre a pratica acontece a
medida que os proprios professores buscam a compreensdo das suas agdes por
meio dos saberes pedagdgicos, que ainda segundo Freire (Ildem) requer do

professor: pesquisa, criticidade, dialogo, competéncia profissional.
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Para Pimenta (2008, p. 26), os saberes pedagogicos sao produzidos a partir
dos atos docentes. Esta autora defende que “[...] os profissionais da educagao, em
contato com os saberes sobre a educacao e sobre a pedagogia, podem encontrar
instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-as. E
ai que se produzem saberes pedagdgicos, na agao [...]".

Pimenta ainda reforga sobre a questdo dos saberes pedagogicos enfatizando
que estes sdo constituidos a partir da reflexdo, assim como sao constituidos os

saberes experienciais:

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, como a problematizacdo, a intencionalidade para
encontrar  solugbes, a experimentagdo metodoldgica, o
enfrentamento de situagdes de ensino complexas, as tentativas mais
radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora,
que ainda nao esta configurada teoricamente (Idem, p. 27).

A partir desses elementos os professores podem refletir sobre sua pratica
buscando orientagcdes para o seu desenvolvimento profissional. Os saberes
pedagodgicos por sua vez na visao de Tardif (2008, p. 41) sao: “[...] integrados a
formagao dos professores, procedem e dominam a profissao, mas nao provém dela
[...]".

A respeito dos saberes pedagdgicos, podemos afirmar, segundo a fala dos
sujeitos da investigagao, que os professores sentem muita dificuldade para colocar
em pratica estes saberes, mesmo sendo construidos a partir da reflexdo da pratica
articulada com as ciéncias da educacgao. Este saber ndo da conta do trabalho do
professor da EJA, pois exige que apresentem uma pratica pedagdgica diferenciada
na busca de estratégias de ensino que realmente dé conta do publico de jovens e
adultos.

Isso fica claro quando enfatizam: “Sabemos que o ensino na EJA exige o
desenvolvimento de praticas diferenciadas, mas as vezes, mesmo dominando o
conteudo, surgem diversas duvidas de como ministrar a aula” (GF: Escola A). Os
sujeitos investigados na Escola B sofrem do mesmo problema: “na realidade,
admitimos que possuimos conhecimentos especificos da disciplina que ministramos,
mas sentimos falta de orientagdes didatico-pedagdgica que poderiam nos direcionar

especificamente para o ensino com jovens e adultos” (GF: Escola B).
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Os professores investigados ainda afirmam que ndo sdo contemplados com
orientagdo pedagdgica para a EJA no ambito das escolas: “Quando ha planejamento
de ensino, a preocupagado maior € com a selegcdo dos conteudos programaticos, nao
ha uma preocupagéo sobre os aspectos pedagdgicos das areas de conhecimento da
EJA” (GF: Escola A).

Ja os investigados da escola B enfatizam: “Nos planejamentos discutimos
sobre as diversas dificuldades encontradas na EJA, porém permanecemos sem
solugdes, pois ndo temos orientagcdo no sentido didatico-pedagdgico” (GF: Escola
B). Esta fala nos leva a acreditar que os saberes pedagdgicos sdo de grande
importancia para o desenvolvimento da pratica educativa na modalidade EJA.

Dessa forma enfatizamos o seguinte: para que os professores em suas
atitudes utilizem saberes pedagdgicos, € necessario que a sua formagao docente
seja adaptada a realidade na qual ele atua, pois segundo Pimenta (2008, p. 25) “os
saberes pedagodgicos se constréi a partir das necessidades pedagogicas postas pelo
real, para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da educacido”. Neste
contexto, o professor em sua formagdo deve (re)conhecer in loco a realidade
escolar.

Desse modo, os professores da referida modalidade desenvolverao tal saber
quando contemplados com uma formacgao atrelada a realidade da EJA. Entao, por
meio das constatagbes podemos afirmar que os saberes pedagdgicos nado se
efetivam nas praticas dos professores do 2° Segmento da EJA, uma vez que estes
nao tiveram uma formacgao especifica para lecionar na modalidade.

2. Saberes disciplinares: sao adquiridos também na formagao inicial e
continuada dos professores. Santos menciona que os saberes disciplinares se

constituiram:

[...] durante muito tempo a ‘pedra de toque’ do conhecimento do
professor. Quanto mais instruido o professor fosse em relagdo ao
conhecimento da ‘matéria’, melhor professor seria, pois a sua
transmissao dependeria da sua aquisicdo. De qualquer forma, na
nossa perspectiva, eles terdo sempre de ser considerados em
qualquer abordagem sobre o conhecimento profissional dos
professores (Idem, p. 06).

Os saberes disciplinares sao fundamentais ao exercicio docente. Requer do
educador preparagao e conhecimentos. Os professores da EJA utilizam os saberes

diciplinares adquiridos durante a formagao inicial — Licenciatura ou Bacharelado, que
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cursaram. Isso € notorio em suas falas quando mencionam que: “As disciplinas
ofertadas no 2° Segmento da EJA sdo as mesmas ofertadas no Ensino Fundamental
regular35, assim trabalhamos a partir dos conhecimentos que adquirimos em nossa
area de ensino”(GF: Escolas A e B).

A partir das explicagées de Tardif (2008), entendemos que os professores e
fazendo um recorte para os professores que atuam no 2° Segmento da referida
modalidade, ao ministrar sua disciplina, seja Portugués, Matematica, Ciéncias,
Geografia entre outras, desenvolve em seu fazer docente saberes adquiridos na sua
formacao académica nos cursos de formacéo de professores.

Os saberes disciplinares por si s6s ndo sdo considerados como fundamentais
a agao docente do professor das duas escolas investigadas, pois os professores
enfatizaram que “organizam suas aulas a partir dos conhecimentos de sua disciplina,
selecionando para repassar aos alunos, aqueles conhecimentos que consideram
relevantes a modalidade de jovens e adultos (GF: Escolas A e B).

Identificamos em suas falas que utilizam os saberes disciplinares, porém
estes saberes sao incorporados a realidade dos jovens e adultos, e ndo se constitui
como fundamentos de sua pratica educativa. E ai que reforcamos que os
professores ndo sao transmissores de conhecimentos, mas produzem também
conhecimentos a partir do que observa e do que compreendem em relagdo as
necessidades dos jovens e adultos.

Os professores revelaram que tomam por base seus conhecimentos
disciplinares para atender os componentes curriculares do 2° segmento da
modalidade EJA, ao tempo que concretizam sua pratica educativa na modalidade: “A
partir dos conhecimentos que possuimos da disciplina que ministramos, construimos
nossa propria pratica”.

Os professores do referido segmento entendem que os saberes disciplinares
servem de base para o exercicio na EJA, mas nao os considera como primordial ao
desenvolvimento da pratica educativa para jovens e adultos, uma vez que estes
saberes no cotidiano da modalidade em questao sao reelaborados de acordo com

as necessidades emergentes.

% Refere-se ao Ensino Fundamental I, que corresponde do 6° ao 9° Ano diurno ofertado as criangas,
aos adolescentes e jovens.
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A partir do momento que o professor utiliza os saberes disciplinares, esta
desenvolvendo em seu oficio a base comum dos conhecimentos inerentes a
qualquer modalidade de ensino, porém readaptados aos jovens e adultos.

3. Saberes curriculares: Segundo Tardif os saberes curriculares:

Correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a
apartir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os
saberes sociais por ela definidos e selecionados [...]. Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteudos) que os professores devem aprender a aplicar (2008, p.
38).

Os saberes curriculares constituem as diretrizes de ensino, propostas no
ambito do sistema escolar, e fazem parte dos programas de ensino. Estes se
traduzem em conhecimentos que os professores devem compreender, porém, nao
emergem da pratica docente, uma vez que via de regra, os professores nao se
aproximam do processo de definicdo dos mesmos. Esta logica compreende a
execucao do execicio docente por meio da transmissao do conhecimento produzido
e selecionado sem a participagdo do professor atuante em sala de aula. E neste
sentido que os saberes curriculares nao constituem o saber dos professores.

De acordo com a ideia apresentada, compreendemos que tais saberes séo
necessarios também a pratica educativa na EJA. No entanto, defendemos uma
reformulagéo no que concerne a elaboragéo e escolha dos referidos saberes, com a
efetiva participacao do educadores. Isto significa dizer na visao de Tardif (2008, p.
230) “Toda pesquisa sobre o ensino deve se basear num didlogo fecundo com os
professores, considerados ndo como objetos de pesquisa, mas como sujeitos
competentes que detém saberes especificos ao seu trabalho”.

Diante desta perspectiva podemos afirmar que os professores investigados
nao sao reconhecidos como atores que possuem saberes especificos a sua
profissdo e que podem contribuir significativamente para a elaboragao curricular da
modalidade em que atua. Este fato fica evidente quando identificamos que os
referidos professores que atuam no 2° Segmento da EJA nao participaram
efetivamente da construcdo do Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da escola,
considerado o norte das ag¢des do professor. Suas falas denunciam a omissao de

direcionamentos para a modalidade nos PPP de suas escolas:
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A escola possui o PPP, mas pelo que sabemos n&o consta nenhum
encaminhamento para a EJA. Sabemos que existe documentos
sobre a EJA na escola, ja vimos a Proposta Pedagdgica para a EJA,
um livro azul que todas as escolas receberam, mas nao estudamos
nada especifico para a modalidade (GF: Escolas A e B).

Podemos afirmar que os PPP das escolas campo de pesquisa necessitam de
reelaboracéo, para a inser¢ao dos encaminhamentos para a modalidade que atende
a jovens e adultos, uma vez que nos dizeres dos sujeitos da pesquisa identificamos
que os saberes curriculares nédo s&o utilizados efetivamente, pois ha um
distanciamento da modalidade EJA nos PPP das escolas, e desinteresse dos
professores em relagcao a Proposta para a EJA. Desse modo, afirmamos que os
professores ndo possuem orientacdo no ambito de suas escolas para trabalhar no

contexto deste ensino.

Nés trabalhamos na EJA a partir do curriculo voltado para outro
publico que nao o de jovens e adultos. Escolhemos os contetidos de
acordo com o curriculo do Ensino Fundamental regular. N&do temos
um curriculo especifico para a EJA (GF: Escola A).

Da mesma forma, os sujeitos investigados da Escola B, declaram que
trabalham com o curriculo do Ensino Fundamental dito para criangas, adolescentes:
“nao temos orientacdo para trabalhar a partir de um curriculo préprio para a EJA.
Seguimos 0 mesmo programa escolar do Ensino Fundamental regular’ (GF: Escola
B).

Este seria um dos problemas enfrentados nas turmas de EJA que decorrem
justamente da nao organizacao curricular. O mais agravante neste sentido se
relaciona ao fato de que a idade cronoldgica dos educandos ndo sao levadas em
consideragao no seu processo de ensino-aprendizagem, uma vez que se perpetua
na modalidade EJA a logica da infantilizagdo dos curriculos destinados as criangas
matriculadas no ensino dito regular.

A investigacao apontou que ha a existéncia de uma Proposta Curricular de
EJA para o Estado e de uma Proposta Pedagogica de EJA para o municipio locus
da pesquisa, porém os sujeitos professores nao sdo contemplados com as
orientagdes basicas destinadas as atividades na referida modalidade, pois segundo

estes:
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Nds sabemos que existe uma proposta para a EJA e lembramos que
esta proposta ja foi apresentada, mas com o passar do tempo e sem
orientacdo, ndo nos respadamos em tal proposta para lecionar. E
vamos realizando nossas aulas a partir daquilo que acreditamos que
da certo para nossos alunos (GF: Escolas A e B).

Compreendemos que os sujeitos investigados aplicam suas a¢des educativas
na EJA com livre arbitrio, da maneira que consideram que pode dar certo. Na visao
desses professores, o Ensino Fundamental para criancas e adolescentes contribui
significativamente para o trabalho na EJA, pois €& a partir deste que eles
desenvolvem suas praticas: “Selecionamos os conteudos para os alunos da EJA
seguindo o programa do Ensino Fundamental regular, e vamos adequando a
realidade dos jovens e adultos” (GF:. Escola A). “J&4 que nao temos um
acompanhamento, buscamos os conteudos dos livros didaticos para o Ensino
Fundamental regular e vamos adaptando aos jovens e adultos” (GF: Escola B).

E neste sentido que recorremos & Tardif (2008) para nos respaldar quando
afirmamos que os professores do 2° Segmento da EJA na sua relagdo com o0s
alunos e colegas professores desenvolvem dispositivos na sua pratica educativa que
sado validados e reelaborados frente a complexidade das diferentes situagbes, que
emergem do seu cotidiano em sala de aula. Estes sdo os sabres praticos ou
experienciais.

Esses saberes nem sempre sao possiveis de serem verbalizados e nem
seguem doutrinas, mas sao incorporados a pratica docente e tornam-se
imprescindiveis e constitutivos da autoformacdo do professor. Quando os
professores dizem que adequam os conteudos a realidade da turma e norteiam suas
aulas a partir daquilo que ele acedita como algo que pode dar certo, estao
desenvolvendo em sua pratica os saberes experienciais.

4. Saberes experienciais ou praticos: sdo aqueles que os professores
desenvolvem ao longo da carreira a partir de suas agdes na sala de aula e com base
na realidade do fazer docente no seu cotidiano. Os saberes docentes séao
mobilizados no exercicio da profissdo pelos professores, a partir do entrelagamento
dos saberes pedagogicos, profissionais, disciplinares e experienciais.

Diante das abordagens sobre saber docente defendidos por Tardif (Idem),
acreditamos que o professor em sua pratica educativa, ndo conseguindo associar os
saberes da sua formacgdo profissional as suas ag¢des pedagogicas, quando nao
contempla a modalidade na qual ele atua, criam diversas situagdes com as quais
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possam desenvolver e dominar a pratica. Isso significa dizer que para tais situagdes,
os professores utilizam-se dos saberes experienciais que sao os saberes praticos,
para constituir sua acido educativa.

A acao docente do professor da EJA é permeada pela especificidade em que
se apresentam os jovens e adultos. Desse modo o professor recorre aos saberes
experienciais diante da necessidade de executar estratégias para integrar e motivar
0 seu publico.

Durante a conversa no Grupo Focal com os sujeitos da investigagédo ficou
evidente o quao importante sao seus saberes praticos, ficando evidente em suas
falas: “Nao aprendemos a lecionar para os jovens e adultos na universidade.
Aprendemos na sala de aula, adaptando nossos conhecimentos a realidade
encontrada, construindo nossas experiénicias” (GF: Escolas A e B).

Diante do exposto evidenciamos a emergéncia de reconhecimento dos
saberes experienciais como elementos fundamentais da pratica educativa do
professor do 2° Segmento da EJA. De acordo com os membros investigados,
afirmamos que sdo os saberes experienciais ou praticos que fundamentam suas
acdes na EJA. Desse modo, seus saberes sdo provenientes da propria pratica do
professor: “Quando comegamos a lecionar na EJA ndo sabiamos como funcionava,
nem como ensinar para jovens e adultos. Mas com o passar do tempo fomos
adquirindo experiéncias por meio de nossas praticas” (GF: Escola A).

Os sujeitos da Escola B apresentam um depoimento semelhante: “Foi na sala
de aula da EJA que adquirimos experiéncia para compreender que a pratica para
jovens e adultos deve ser diferenciada” (GF: Escola B). Essas falas denunciam que
os professores foram destinados as turmas de EJA carentes de concepgdes teorico-
metodoldgicas, e na tentativa de responder aos anseios dos jovens e adultos os
professores recorrem aos saberes experieniciais.

Para melhor compreender os saberes experienciais torna-se relevante
apontarmos os dois niveis de saberes experienciais apresentados por Pimenta
(2008). A autora menciona que os professores ao ingressar em sua carreira docente
ja trazem consigo saberes experienciais. Estes saberes sido oriundos de sua
experiéncia como alunos e que ja passaram por varios professores em sua trajetoria
escolar. E na trajetéria escolar, antes memso de ser professor que os alunos

adquirem uma certa concepgao do que € ser professor.
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Além destas abordagens sobre saberes experienciais, Pimenta (2008),
concorda com as ideias de Tardif (2008). A mesma menciona que em outra
instancia os saberes experienciais sao os saberes que os professores produzem em
sua pratica cotidiana.

Os saberes experienciais sao resultados da pratica do professor perante as
situacdes vividas por ele que nao podem ser solucionadas de forma definitiva.
Situacdes estas que requerem improvisacoes e habilidades. Nesta direcdo, os
saberes experienciais surgem de um processo interativo constante, por meio da
troca entre os pares, e o processo de aprendizagem do préprio professor. Podemos
afirmar que os saberes experienciais visto sob esta 6tica, sdo provenientes de um

longo processo pratico, no qual segundo Tardif:

[...] os professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a
profissdo, eliminando o que Ihes parece inultiimente abstrato ou sem
relacdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes
de uma maneira ou de outra [...] filtra e seleciona os outros saberes,
permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-los e
avalia-los, e portanto, objetivar um saber formado de todos os
saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacdo
constituiudo pela pratica cotidiana (2008, p. 53).

Ainda na visao do referido autor sdo os saberes experienciais primordiais ao
desenvolvimento das ag¢des dos professores, pois fornecem certeza relativa ao seu
cotidiano escolar. Eles possuem trés objetos que se revelam na pratica docente: “a)
as relacdes e interagdes que os professores estabelecem e desenvovlem com os
demais autores no campo de sua pratica; b) as diversas obrigacbes e normas as
quais seu trabalho deve submeter-se; c) a instituigdo enquanto meio organizado e
composto de fungdes diversificadas” (Idem, p. 50).

Estes trés objetos dos saberes experienciais formam as condi¢cdes basicas da
profissao docente. Vejamos como se caracteriza cada um desses objetos:

1° objeto: as relacdes e interagdes que os professores estabelecem com os
demais autores de sua pratica; este diz respeito as relagdes estabecidas entre estes
no periodo de formacao inicial, ou seja, quando ainda ha uma distancia do professor
e sua carreira. Ao iniciar em seu trabalho docente, descobrem que as discussdes
tedricas sobre a docéncia no seu curso de formacao sao limitadas em relagdo a

realidade ali vivenciada no espaco escolar. Este confronto pode ser positivo ou
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negativo ao exercicio da agdo educativa. Este objeto exige reflexdo do professor, na
qual se constituira em saberes experienciais.

2° objeto: Os professores ao iniciarem suas carreiras necessitam demonstrar
segurancga de suas agdes a si proprio e aos seus colegas de profissdo. O periodo de
1 a 5 anos, € o prazo suficiente para que o professor assegure sua experiéncia
docente. E esta experiéncia de busca de acertos para os erros que marcara a
pratica do referido professor.

3° objeto: E na relacdo com os alunos em sala de aula que os professores
validam seus saberes experienciais e sua competéncia profissional, conforme
defende Tardif:

Os saberes experienciais adquirem também uma certa objetividade
em sua relagao critica com os saberes disciplinares, curriculares e da
formacéao profissional. A pratica cotidiana da profissdo nao favorece
apenas o desenvovlimento de certezas experienciais, mas permite
também uma avaliacdo de outros saberes, por meio da sua
retraducdo em funcao das condigdes limitadoras da experiéncia.[...] A
experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica [...] dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e
seleciona os outros saberes, permitindo assim aos professores
reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar um
saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao
processo de validagdo constituido pela pratica cotidiana (2008, p.
53).

Concordamos com este autor e defendemos que os saberes experienciais
sdo imprescindiveis para a pratica educativa dos professores e estes sdo formados
por todos os demais. Desse modo, o saber experiencial dos educadores € oriundo
de sua pratica e fundamentado nos saberes profissionais, curriculares e
disciplinares. Complementando com Tardif (ldem) cada um dos objetos ora
mencionados sao frutos da pratica cotidiana dos professores em confronto com a
condicdo de trabalho.

Pimenta reforga a discussao explicando que:

Os saberes da experiéncia sao também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus
colegas de trabalho, os textos produzidos por outros educadores. E
ai que ganham importancia na formagdo de professores os
processos de reflexdo sobre a prépria pratica [...] e do
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desenvolvimento das habilidades de pesquisa da pratica (2008, p.
20-21)

A perspectiva defendida por esta autora nos da respaldo para afirmarmos que
o saber experiencial é constitutivo da autoformacdo docente, e o que valida este
saber sdo os processos de reflexdo. Na mesma direcdo de Pimenta (Idem) Queiroz

enfatiza:

A reflexao/ressignificacdo destas experiéncias deve ter lugar
garantido enquanto elemento de discussao para o (a) professor (a)
no seu processo de formacao e esta tera maior valor se a escola for
0 espacgo privilegiado deste debate. Na busca pela qualidade de
ensino o (a) professor (a) tem papel fundamental. Atualmente, os
estudos mostram que a formagao € uma construgdo pessoal, que
traz marcas da trajetdria do periodo que este sujeito era aluno (a) [...]
Esta perspectiva acaba apontando para a autoformagédo [..|]
Constatamos a necessidade de encontrar novos formatos que
superem a formacao tradicional, reafirmando a necessidade de
reconhecermos os (as) professores (as) como sujeitos produtores de
saberes (2007, p. 66).

Concordamos com a referida autora, pois acreditamos que a formacgao
docente para o educador da EJA requer um novo paradigma tendo como ponto de

partida as experiéncias dos professores. Corroborando com as pesquisadoras
Pimenta (2008) e Queiroz (2007) Pinheiro afirma:

No campo educativo as diferenciacbes apresentadas da experiéncia
no campo do experimental e do saber experiencial, apresentam-se
na reflexdo como eixo diferenciado. Uma demonstracéo experimental
em sala de aula pode transformar-se em um saber experiencial se
houver um repensar, um processo reflexivo sobre o procedimento
apresentado em relagéo a contextos diferenciados (2007, p. 152).

E sob a forma de habitus®®, que o saber experiencial ganha sentido quando
refletido a partir de uma agao, com significagdo singular que se constituira em um
saber-fazer docente, a partir da vivéncia que o professor estabelece com sua agao

educativa.

% Na visdo de Tardif (2008) habitus sao certas disposi¢des adquiridas na e pela pratica real. Os
habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em macetes da profissdo e até mesmo em tragos
da personalidade profissional: eles se manifestam, entdo, por meio de um saber-fazer pessoais e
profissionais validados pelo trabalho cotidiano.



91

3.1 Os saberes dos professores do 2° segmento da EJA

No desenvolvimento da pratica educativa o professor desencadeia
dispositivos de ensino que séo validados e legitimados de acordo com as diferentes
situagdes que emergem do cotidiano de sala de aula. Na maioria das vezes tais
conhecimentos se incorporam ao saber fazer docente tornando-se constitutivos de
sua autoformacéo.

O professor da EJA em sua acao docente, pela especificidade da modalidade,
deve ser flexivel para desenvolver metodologias de ensino-aprendizagens
adequadas ao publico de jovens e adultos. A partir desta afirmacado defendemos que
o professor ao lecionar na EJA necessita em seu fazer pedagogico desenvolver
varios conhecimentos, que internalizou no seu curso de formacgao, provenientes das
diversas disciplinas ofertadas, bem como desenvolver conhecimentos provenientes
dos estudos de Freire (1996).

Desprovidos de uma formacéo especifica para a EJA, como ja abordamos no
capitulo anterior, os professores investigados utilizam saberes experienciais, ou
seja, saberes praticos, que sédo construidos e reconstruidos pelo professor em seu
dia a dia. Os saberes experienciais sao pertinentes ao educador da EJA e
constituem o saber do professor que atua na referida modalidade.

Os professores sujeitos da investigagao deixam explicito em suas falas como
agem em seu dia a dia: “A realidade da EJA é outra em relagcdo as outras
modalidades de ensino. Desse modo, adaptamos o conhecimento que temos de
nossa area de estudo a tal realidade e vamos construindo nossa pratica assim” (GF:
Escola A).

O outro grupo explica: “A experiéncia que adquirimos ao longo dos anos como
professores, independente da modalidade que ensinamos € o que nos da respaldo
para ensinar na EJA. Vamos moldando nossa pratica a partir das necessidades da
turma” (GF: Escola B).

Isso evidencia que os professores da EJA sustentam-se em saberes proprios
para desenvolver suas ag¢des na referida modalidade. Esta ideia nos oferece
possibilidades de comprovar que, os saberes préprios ou experienciais mesmo
vivenciados no campo da EJA, nao oferecem aos professores referenciais teérico-
metodoldgicos e legais e a instrumentalizacao para a reflexdo da agcdo com jovens e

adultos.
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Compreendemos que o professor da EJA no exercicio de sua pratica
educativa deve possuir habilidades e competéncias, ou seja, saberes que
diferenciem sua atuagao. Para isso é fundamental que estes professores tenham
compreensao da modalidade em que atuam numa dimensao tedrica/pratica.

As falas corroboram a nossa afirmagao: “Nao temos conhecimento de
material tedrico que oriente nossas praticas na EJA. Temos momentos de
planejamento na escola, mas a orientagdo € que temos que partir da realidade dos
alunos. Mas, estudo para respaldar nossas reflexdes ndo tem” (GF: Escola A).

E importante ressaltar que a realizacdo da reflexdo sobre a pratica nao
acontece simplesmente em sala de aula, na auséncia de teorias. E necessario que
estes tenham a consciéncia de que para o processo de reflexdo, na busca de
construcdo de novos conhecimentos é imprescindivel que tais educadores em seu
cotidiano estejam teorizando conforme as diversas situagbes encontradas na
modalidade de ensino na qual atuam.

Ja os professores investigados da Escola B denunciam: “Nossa pratica é
construida no dia a dia. Nao utilizamos referencial tedrico sobre a EJA para refletir
nossas praticas educativas” (G F: Escola B). As falas revelam que as maneiras de
trabalhar ndo provém das leituras de referenciais para a referida modalidade. Porém,
sdo conscientes por intermédio de suas experiéncias adquiridas ao longo dos anos
trabalhando na modalidade EJA, que é preciso lecionar de uma maneira

diferenciada para atender ao publico de jovens e adultos:

Nossa pratica na EJA resulta de nossas experiéncias nas turmas
EJA. Como ja falamos anteriormente reconhecemos que temos que
desenvolver uma pratica diferenciada na EJA, como por exemplo,
nao podemos ensinar os mesmos conteludos da mesma forma que
ensinamos para criangas e adolescentes (GF: Escola A).

O outro grupo reforga nossa constatagado: “Sao nossas experiéncias que nos
da sustentacdo para desenvolver nossas praticas diferenciadas daquelas que
desenvolvemos nas turmas de Ensino Fundamental ou Médio” (GF: Escola B).

Esses dizeres esclarecem que os indicadores de analise desta investigacéao,
os saberes que os professores dizem ter, foram construidos pelos proprios
professores ao longo dos anos em suas agdes nas referida modalidade de ensino. E
o0 que chamamos de saberes experienciais, que segundo Tardif (2008, p. 48-49) sao:
‘o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica
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da profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de formacdo nem dos
curriculos [...] eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em agao”.
Comprovamos que os sujeitos investigados conduzem suas praticas no 2°
Segmento desenvolvendo saberes praticos ou experienciais. Estes saberes s&o
especificos ao fazer docente na EJA e sdo capazes de deliberar sobre suas préprias
praticas, inovando-as continuamente, no sentido de valorizar seu fazer profissional.
Eles validam nossa afirmacgao justificando o motivo pelas quais estes saberes se

sobressaem em suas acoes:

Quando aceitamos lecionar na determinada modalidade, pensamos
logo na complexidade que é o tratamento para jovens e adultos. O
desafio é aceitar ensinar na EJA. Para ministrarmos boas aulas é
necessario agirmos de acordo com nossas experiéncias ja que nao
ha preparagao para os professores lecionar no 2° Segmento da EJA
(GF: Escola A).

De acordo com as falas dos sujeitos da pesquisa, entendemos que o0s
professores que atuam na referida modalidade reconhecem a complexidade da
mesma. Acreditamos que conscientes de tdo complexa que é a modalidade EJA, os
referidos professores foram instigados a buscar suas experiéncias como
fundamental ao ato de lecionar para jovens e adultos.

O grupo da escola B acrescentou: “Os jovens e adultos necessitam de uma
aprendizagem significativa, entdo sdo nossas experiéncias € que nos ajudam a
contribuir com aprendizagem desses alunos” (GF: Escola A).

A natureza do saber da experiéncia apresentado pelos professores € a
prépria pratica educativa dos mesmos, no exercicio da fungdo docente. Esta pratica
garante “certezas” sobre a acdo docente. Essas certezas dao origem as suas
experiéncias e constituem de certa forma sua autoformagdo. Podemos dizer
também, que os saberes experienciais sao originarios da analise que os professores
fazem da propria pratica para tentar transforma-la e do tempo de servico de cada

professor na area. Tardif sustenta esta ideia:

No sentido de que os primeiros anos de pratica profissional séo
decisivos na aquisicdo do sentimento de competéncia e no
estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturagdo da
pratica profissional. Ainda hoje, a maioria dos professores aprendem
a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativas e erros. E a fase
dita de exploragdo [...], caracterizada pela aprendizagem intensa do
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oficio. Essa aprendizagem, frequentemente dificil e ligada aquilo que
denominamos de sobrevivéncia profissional, quando o professor
deve dar provas de sua capacidade, ocasiona a chamada edificacado
de um saber experiencial, que se transforma muito cedo em certezas
profissionais, em truques do oficio, em rotinas, em modelos de
gestao de classe e de transmissdo da matéria (FEINMAN NEMSER,
1983; HUBERMAN et alii, 1980; RYAN et alii, 1980; ZEICHNER &
GORE, 1990; ZEICHNER & HOEFT, 1996) (2008, p. 261).

Esse autor defende que a agédo educativa do docente de um modo geral,
desenvolve-se a partir das interagdes entre habilidades e competéncias que
possuem para solucionar problemas do dia a dia ao longo de sua carreira docente. E
desse modo que os docentes da EJA atuam, construindo e reconstruindo saberes
conforme a necessidade de utilizagcdo dos mesmos em sala de aula.

No nosso caso estudado, os saberes experienciais sobressaem-se a pratica

educativa conforme revelado em um recorte de fala dos grupos:

O que sustentam nossas ag¢des na EJA sao as discussoes entre nds
professores em torno dos problemas que surgem na sala de aula.
Essas discussdes surgem das nossas experiéncias, mas ocorrem em
um curto espago de tempo, nas horas de intervalo ou nos
planejamentos realizados na escola referentes as outras
modalidades de ensino, ja que a EJA fica sempre no 2° plano (GF:
Escola A).

Mais uma vez recorremos a Tardif para sustentar que ha realmente a
influéncia dos saberes experienciais na pratica educativa dos professores sujeitos da

investigacdo, uma vez que nos corpora coletados identificamos a relagdo do que

dizem os professores com o que o referido autor defende:

[...] é por meio das relagbes com os pares e, portanto, por meio do
confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos
professores, que os saberes experienciais adquirem uma certa
objetividade. [...] Os professores sao levados a tomar consciéncia de
seus proprios saberes experienciais, uma vez que devem transmiti-lo
e, portanto, objetiva-los em parte, seja para si mesmos, seja para
seus colegas. Nesse sentido o docente ndo € apenas um pratico,
mas também um formador (Idem, p. 52).

Os professores investigados demonstram que possuem os saberes da
experiéncia ao mesmo tempo em que reconhecem que ndo dispbéem de tempo
suficiente para assumir a posi¢cao de formador de acordo com as orientacdes de

Tardif: “[...] os saberes experienciais passardo a ser reconhecidos a partir do
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momento em que os professores manifestarem suas préprias ideias a respeito dos
saberes curriculares e disciplinares e, sobretudo, a respeito de sua propria formacao
profissional” (2008, p. 55).

Nesse sentido, os professores deveriam apropriar-se inicialmente desses
saberes para legitimar os saberes experienciais. Esta seria a condigdo basica para o
repensar da profissionalizagao docente, na qual o professor seria reconhecido como
pratico formador, por meio da parceria entre estes e os pesquisadores universitarios.

Mesmo carentes de uma formacao que dé condi¢cdes para o desenvolvimento
de praticas com a finalidade de que os jovens e adultos permanegam na escola, 0s
sujeitos da investigacao enfatizam: “Os conteudos que trabalhamos na EJA sdo os
mesmos conteudos trabalhados no Ensino Fundamental regular. Mas procuramos
resumir um pouco, ja que sabemos que os alunos da EJA ndo acompanham esses
conteudos na integra” (GF: Escolas A e B). Quando os professores mencionam que
trabalham dessa forma os conteudos em suas aulas, estdo reforcando a ideia de
que trabalham a partir de suas experiéncias, na busca do que € mais viavel aos
alunos.

Os saberes experienciais sdo validados também pelo uso dos saberes
disciplinares, pois ao desenvolver os saberes disciplinares os professores agem a
partir de suas experiéncias. Afirmamos isto com suporte em suas falas: “Ao
ministrarmos os conteudos de cada area do conhecimento, conteudos estes
inerentes aos nossos alunos da EJA, estamos desenvolvendo atitudes de
compreensao, paciéncia, tolerancia, incentivo para que tais alunos se interessem e
aprendam o conteudo repassado” (GF: Escolas A e B).

O exercicio docente no 2° Segmento da EJA se da por meio da produgao de
saberes pelos professores, que por sua vez sustentam suas acbes, como ja
mencionamos ao longo deste texto. Concluimos que os sujeitos investigados
colocam em pratica os saberes produzidos no exercicio da mesma, ou seja, 0s
saberes praticos ou experienciais. E sdo esses saberes que caracterizam sua
atuacdo docente na modalidade de ensino para jovens e adultos. Neste sentido,
afirmamos que os professores do 2° Segmento da EJA sao sujeitos produtores de
conhecimentos para a referida area.

Diante do exposto, se torna de suma importdncia a identificacdo dos
professores da EJA como produtores de saberes. Estes mesmos professores

afirmam e assumem este compromisso quando enfatizam: “De certa forma



96

lecionamos na EJA a partir dos nossos proprios saberes, e acreditamos que
poderiamos nos organizar no sentido de sermos coautores das produgdes na EJA.
Nossas experiéncias sao importantes” (GF: Escola A).

A reivindicacido dos professores contradiz suas falas ditas anteriormente
sobre a indisponibilidade de tempo para se posicionarem a partir de uma postura de
professor. Mas, quando estes educadores consideram que dependem de
organizagao para contribuir com pesquisadores da area da EJA, estdo corroborando

com o que Tardif defende:

[...] as certezas subjetivas devem ser entdo, sistematizadas a fim de
se transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou
formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus
problemas [...] nesse sentido o docente € ndo apenas um pratico,
mas também um formador (2008, p. 52).
E notério que os saberes experienciais fundamentam a pratica dos
professores, mas nao sao reconhecidos como ponto de partida nos processos de

formacao. Isto fica evidente nas ideias de Pinheiro:

[...] embora o professor viva muitas experiéncias, das quais tira
proveito, essas permanecem confinadas ao segredo da sala de aula
e seus julgamentos e as razbes nas quais ele se baseia nunca séo
conhecidas nem testadas publicamente. Nesse sentido, um professor
pode ter experiéncias e dar explicacdes errbneas para justificar a sua
maneira de agir. O que limita o saber experiencial é exatamente o
fato de que ele é feito de pressupostos e de argumentos que nao sao
verificados por meio de métodos cientificos (2007, p. 172).

O professor, em seu exercicio, soluciona os problemas que emergem da sala
de aula com seguranga e possibilidades de transformar suas praticas a partir das
reais necessidades dos seus educandos, construindo seus saberes experienciais
que, por sua vez, precisam ser legitimados no meio académico-cientifico.

Os professores que lecionam no 2° Segmento da modalidade EJA das duas
escolas campo de investigagcao, tém saberes que lhes sao proprios, adquiridos na
pratica e tém saberes técnicos especificos das areas de conhecimento, em
detrimento da auséncia da formacgao inicial e das lacunas da formagao continuada
especificas para a EJA.

De acordo com Tardif, &€ possivel afirmar que os saberes experienciais dos

professores da EJA sao originarios de um longo processo pratico no qual:
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[...] os professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a
profissdo, eliminando o que Ihes parece inutiimente abstrato ou sem
relacdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes
de uma maneira ou de outra [...] ela filtra e seleciona os outros
saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes,
julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de
todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de
realidade constituido pela pratica cotidiana (2008, p. 53).

Sao os saberes experienciais que sustentam a pratica dos professores da
EJA. Deste modo, confirmamos a importancia da investigagdo que realizamos no
intuito de se reconhecer que as experiéncias dos professores da modalidade sao por
demais significativas e que podem contribuir para a construgdo de um conhecimento
sistematizado sobre esta questdo, colocando o professor em um processo de
profissionalizagcdo docente.

A contrapartida para esta discussdo seria estimular as IES e 6rgaos
competentes, para a oferta de formagdao com enfoque na reflexdo das agdes
experienciais do professor da referida modalidade. As investigagbes sobre os
saberes docentes nos direciona para uma retomada da compreensao sobre a
deficiéncia na formagao docente, ja que aos professores € negada uma politica de
formacao adequada a modalidade de ensino em pauta.

O professor de um modo geral, em sua pratica educativa cotidiana langa mao
de diversos saberes, porém o educador que atua no 2° Segmento da EJA
desenvolve em seu oficio saberes experienciais, 0os quais sao saberes praticos, que
este mesmo educador (re)constréi quando na urgéncia em sua sala de aula
necessita resolver situagdes-problemas com os jovens e adultos. Esses saberes sao
importantes e sustentam o fazer docente do professor da EJA.

Portanto, no contexto das discussdes construidas neste estudo, esbogamos
nosso entendimento sobre a docéncia na EJA como um oficio que exige
profissionais com formagao exclusiva, permeada pelos saberes experienciais. Esta
afirmacao sustenta-se numa racionalidade que valoriza a pratica educativa enquanto

locus de aprendizagem, no qual os professores refletem sobre o fazer docente.
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CAPITULO 4 — IN(CONCLUSOES) EM BUSCA DE UMA
FORMAGAO QUE PROMOVA SABERES IDEAIS

A investigacdo desencadeou curiosidades que precisam de respostas acerca
da pratica educativa do professor da EJA. Desse modo, tornou-se pertinente intitular
este capitulo com o termo (in)conclusdes, pois deixamos em aberto alguns pontos
que oferecem possibilidades de futuras investigagbes sobre o processo formativo
dos professores da EJA e sua relacdo com a pratica educativa.

A pesquisa mostrou-nos que a pratica educativa dos professores do 2°
Segmento € predominantemente permeada por saberes experienciais e que esses
professores necessitam de formacdo. Mostrou-nos ainda que, apesar dos
significativos avangos no campo da EJA, esta modalidade ainda desenvolve-se de
forma muito timida nos espacgos escolares. A situagdo € apresentada quando
identificamos a auséncia de propostas efetivas para a referida modalidade nos
Projetos Politico-Pedagodgicos das escolas campo de investigagdo, consequéncia da
falta de conhecimentos tedricos e metodolégicos da modalidade discutida, fato este
que contribui para a insegurangca dos professores que lecionam para jovens e
adultos.

Cada professor da EJA possui suas singularidades, porém, de acordo com os
dizeres dos professores investigados, durante os encontros de Grupo Focal, as
dificuldades em desenvolver praticas adequadas e necessidades de formagédo sao
comuns a todos os professores. As dificuldades sdo encontradas quando os
professores sao postos a lecionar sem conhecimento tedrico-metodoldogico da
modalidade e necessitam executar em suas praticas acdes especificas para um
publico diferenciado das criancas e adolescentes.

Na realidade investigada identificamos que inexistem critérios estabelecidos
pelas escolas para a escolha dos professores que atuardo na EJA, desconsiderando
os aspectos especificos da referida modalidade. O pré-requisito seria a oferta de
disciplinas referentes a EJA nas licenciaturas, uma vez que evidenciamos que 0s
sujeitos da pesquisa nao tiveram formacao para atuar nesta area.

E neste sentido que consideramos valido o termo (in)conclusées, pois a

pesquisa proporcionou um leque de consideragcdes que exige outras investigacdes
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nesta area, na tentativa de sistematizar as experiéncias dos professores da EJA,
para que estas, como ja mencionamos, sirvam de referenciais para a ressignificacéo
da pratica educativa do professor. Estas investigacbes estariam também
proporcionando aos docentes da EJA oportunidades de se considerar sujeitos
produtores do conhecimento como defende Tardif (2008).

Indicamos que os saberes experienciais devem ser retomados como base
para a formacdo do professor que atua com jovens e adultos. Esta ideia sustenta
nossa intengéao de que é possivel formar professores reflexivos. Por meio do didlogo
que mantivemos com os sujeitos professores, ficou explicito que estes professores
lecionam para jovens e adultos, mas ndo reconhecem o arcabouco tedrico-
metodoldgico desta modalidade, nem sequer reconhecem a Proposta Pedagdgica
Estadual ou Municipal para EJA.

Neste sentido, comprovamos nossas hipoteses de que o 2° Segmento da
referida modalidade é implantado nas escolas a partir das demandas dos préprios
alunos. Implantou-se nas escolas campo de investigagdo, um Segmento da EJA,
sem planejamento curricular que sustente os objetivos de atendimento satisfatério
ao corpo discente. Outro problema pontuado é a atuacdo de professores sem
conhecimentos especificos para atuar com seguranga na sala de aula com as
especificidades de seu publico.

Destacamos que os professores sujeitos da investigacdo nado tiveram a
oportunidade de ter acesso aos estudos em Freire (1996), Tardif (2008), Pimenta
(2008) com aprofundamento, para fundamentar os saberes utilizados em seu fazer
docente, esta afirmacédo esta amparada em suas falas: “Nunca estudamos Tardif e
Pimenta. Fizemos alguns estudos fragmentados de Pedagogia da Autonomia de
Paulo Freire” (GF: Escolas A e B). Quando sabemos que tais estudos contribuiriam
significativamente para a idealizacdo acerca dos saberes necessarios a pratica
educativa.

Ressaltamos que o desconhecimento dos autores citados se da pelo seguinte
motivo: nas licenciaturas, os formandos sé tém possibilidade de estudarem esses
autores nas disciplinas pedagdgicas, que por sua vez sao bastante rejeitadas. Os
saberes experienciais dos professores do 2° Segmento sdo de natureza propria e
social, pois se constituem das praticas cotidianas na busca de certezas, bem como
da reciproca entre pares, seja na sala dos professores ou nos momentos de

planejamento escolar.
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Os professores investigados tém convicgdo de como deveriam se constituir
docentes da EJA: a partir de um processo de formacéo inicial e continuada com o
objetivo de possibilitar um constructo tedrico estabelecendo a relagao teoria-pratica,
entrelagcada as concepgdes dos saberes inerentes as especificidades dos sujeitos da
modalidade. Alguns dos professores investigados, ocasionalmente participaram de
cursos de atualizacdo, que na verdade nao contribuiram para o repensar de suas
praticas educativas. Constatamos desse modo que tais professores necessitam
buscar em Freire (1996) um norte para seu fazer docente.

De acordo com a investigacao nas referidas escolas, concluimos que se torna
pertinente a promogao de meios que contribuam para a qualificacdo dos professores
da EJA, para que desse modo, desenvolvam suas acgdes por meio de um
planejamento fundamentado a partir do dialogo e da reflexdo. Acreditamos que a
pratica educativa alicergcada nos saberes que cada professor possui se configura a
partir do didlogo e da reflexdo sobre a agao.

Constatamos ainda por intermédio dos estudos que embasaram a pesquisa,
que as Universidades e IES devem repensar seus programas de formagao de
professores no intuito de contribuir satisfatoriamente para a oferta de formacéao
inicial especifica e continuada no contexto da EJA. Na discussdo com os docentes
participantes dos encontros do Grupo Focal, suas falas demonstraram que tais
professores desenvolvem um trabalho coletivamente, mas, sentimos que este
tratamento coletivo se da de maneira superficial, pois seus encontros acontecem
esporadicamente.

Podemos afirmar nossa hipdtese de que as concepgdes de saberes
abordadas nesta dissertacdo indicam a busca de uma formagao docente
fundamentada na reflexao-acao-reflexao. Defendemos entdo que é imprescindivel
aos professores da EJA, buscarem em Freire (1996), Tardif (2008), Pimenta (2008) e
outros autores, direcionamentos para a compreensao dos saberes inerentes a
pratica educativa, uma vez que a utilizagao dos saberes abordados por tais autores
contribui significativamente para a ressignificagdo do ensino na EJA.

O que realmente falta na formacdao dos professores da modalidade sao
medidas imediatas de politicas de formacao docente, para o desenvolvimento de um
processo de formacgao continua. Acreditamos que um processo formativo para os
professores da EJA na perspectiva de formagcao permanente, possibilitaria aos

docentes que atuam com jovens e adultos saberes “ideais” ao seu oficio.
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Isso é possivel por meio das parcerias com os 6érgaos formadores, para a
construcdo de momentos de discussdes e reflexdes sobre a acdo educativa na EJA.
Estas discussdes poderiam contribuir para a socializagéo, avaliagéo e (re)produgao
de saberes inerentes a pratica educativa do professor.

Ressaltamos que, apesar dos estudos e pesquisas na area da EJA, ainda ha
uma grande necessidade de se efetivar de maneira significativa politicas de
formacao especifica para o professor. Defendemos a criagdo de politicas de
formacéo inicial e continuada para os professores do 2° Segmento da referida
modalidade, uma vez que a pesquisa aponta marcas de omissao, siléncios e
lacunas a respeito do processo formacéao inicial e continuada para os professores
que atuam com jovens e adultos, repetindo o que vem sendo demonstrado em
estudos anteriores segundo Moura (2006), Soares (2002) entre outros.

Reforcamos nossa defesa em prol de um processo formativo docente que
tenha como alicerce a reflexdo da agao na acao, com respaldo nos saberes dos
professores a partir da sua propria experiéncia. Uma formagao que reconhecga os
professores como produtores de saberes e que estes possam se engajar no
processo considerando sua realidade, seu cotidiano. Formacao esta proveniente das
experiéncias praticas, que por sua vez devem ser sistematizadas, no sentido de que
estas experiéncias sao significativas e podem ser retomadas para a (re)definicdo de
metodologias de ensino-aprendizagem para atender a modalidade.

Considerar os saberes experienciais dos professores em sua atuagdo é
reafirmar a ideia de que a formagao € um continuum. Os saberes experienciais como
ja abordamos no capitulo anterior, se constroem a partir da integracédo entre
professores e suas praticas, professores-professores, professores-alunos,
professores-comunidade escolar. Enfim, se constréi no cotidiano escolar no sentido
enfatizado por Pimenta (2008) de que, o saber experiencial requer uma reflexao
continua da pratica educativa. Reforcando a ideia de que refletir a pratica é
possibilidade para a realizagdo de uma formagao docente, na qual o professor seja
considerado um sujeito reflexivo.

Buscamos uma formagao que promova saberes “ideais” aos educadores do 2°
Segmento da EJA. Diante de desse leque de estudos sobre os saberes docentes,
defendemos que os professores da EJA necessitam de uma formacao especifica

que lhes promovam saberes “ideais”. Estes saberes “ideais” seriam constituidos por
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todos os saberes apontados por Freire (1996) e Tardif (2008) numa perspectiva para
a EJA.

Desse modo, torna-se pertinente instigar na formacéo inicial, bem como na
formacdo continuada, a reflexdo, despertando os professores para o
desenvolvimento de atitudes condizentes com sua realidade, atitudes de
compreensao em relagdo a sua propria formagdo. Ou seja, a reflexdo sistematica
como principio da formagao docente. Isto demanda professores formadores com a
mesma postura, pois € fundamental que estes sejam comprometidos com a
formacao docente na perspectiva da reflexao.

O professor da EJA, especificamente do 2° Segmento, responsavel pela
aprendizagem dos jovens e adultos, precisam de uma formacdo que lhes deem
condicdes de refletir sobre suas praticas, na busca de elementos para transforma-la,
no sentido de (re)significa-la. Tendo em vista que os saberes dos professores

investigados sao experienciais ou praticos, podemos dizer referendando Tardif que:

[...] a experiéncia de trabalho, portanto, é apenas um espaco onde o
professor aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho sobre
saberes, em suma: reflexidade, retomada, reproducao, reiteracao
daquilo que sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua
prépria pratica profissional (2008, p. 21).

A formagdao na perspectiva de se reconhecer os saberes praticos ou
experienciais dos educadores da EJA se contrapde ao modelo de formagao docente
vigente, em que predomina a dicotomia entre teoria e pratica. Contrariamente ao
modelo vigente de formacéo, a formacado do educador da EJA deve basear-se nos
principios defendidos por Freire (1996), Tardif (2008) e Pimenta (2008) que propdem
a reflexdo como ponto de partida para a viabilizagao de varios saberes. Os estudos
sobre saberes necessarios a docéncia a partir dos estudiosos citados acima sao
relevantes para os professores da modalidade EJA, pois oferecem elementos para o
alicerce de uma formacgao fundamentada na pratica.

Evidenciamos que os saberes pedagdgicos apontados por Pimenta (ldem),
sdo imprescindiveis na formacao docente. Este perpassa pelos aportes tedrico-
metodoldgicos, pelas agdes didatico-pedagogicas e pelos momentos de
planejamento na escola. Assim como Pimenta (ldem), Freire (Idem) e Tardif (Idem),
apontamos para o reconhecimento da articulacdo entre teoria e pratica, amparada

pelo processo de aperfeicoamento continuo dos educadores da EJA.
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Freire contribui significativamente para uma formagcdo em busca de saberes
ideais aos professores, nos apresentando um dos saberes necessario a pratica
educativa: “ensinar n&o é transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para
a sua prépria produgdo ou a sua construgao” (Ildem, p. 22).

Este saber na visdo de Freire é indispensavel a pratica educativa dos
professores e deve ser apreendido no processo de formacado docente. Este autor
instiga-nos a repensar a postura do professor formador nesta dimenséo. Pois este,

enquanto formador, deve dar testemunho desse saber:

Como professor, num curso de formagao docente ndo posso esgotar
minha pratica discursando sobre a Teoria da nao extensdo do
conhecimento. Nao posso apenas falar bonito. O meu discurso sobre
a Teoria deve ser o exemplo concreto, pratico, da teoria. Sua
encarnagao. Ao falar da constru¢do do conhecimento, criticando a
sua extensao, ja devo estar envolvido nela, e nela, a construgao,
estar envolvendo os alunos (Idem, p. 96).

Esta afirmacdo postula a possibilidade de formacao alicercada entre teoria e
pratica, a partir do reconhecimento do professor como sujeito do conhecimento. E é
este paradigma de formagao que acreditamos ser significativos para os docentes da
modalidade EJA. Na proposta de Freire (ldem), compreendemos que para a
ressignificagado da pratica educativa pautada no saberes ideais, € fundamental que o
educador antes de tudo compreenda o seu papel, na articulagdo entre teoria e
pratica para a mobilizagcao dos saberes.

Esta articulagdo s6 ocorrera quando os processos formativos docentes
favorecerem o entendimento da importancia da pratica educativa para os sujeitos
professores. Reconhecendo-os como um profissional que (re)constréi saberes
inerentes ao seu fazer pedagdgico. Tardif (2008) complementa mencionando que os
saberes do professor estdo associados as suas capacidades de racionalizar sua
propria pratica.

Os estudos a partir dos autores ja citados anteriormente alicercaram nossas
ideias a respeito dos saberes “ideais” dos professores da EJA. Isto significa dizer
que tais autores podem embasar teoricamente os processos de formacdo do
professor de jovens e adultos, contribuindo para a sua profissionalizacao.

Tardif sustenta este pensamento mencionando que é de suma importancia:
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Tornar a formacao dos professores mais soélida intelectualmente, por
meio de uma formacado universitaria de alto nivel (idealmente no
mestrado) [...] e também por meio da pesquisa em Ciéncias da
Educacido e da edificagdo de um repertério de conhecimentos
especificos ao ensino [...] que sejam desenvolvidos nas Faculdades
de Educacgao, programas de pesquisa mais eficazes e susceptiveis
de oferecer aos futuros professores conhecimentos para aperfeicoar
sua pratica (2008, p. 278).

Isto requer dos professores espago, tempo e autonomia para o seu
aperfeicoamento profissional. Condi¢ao esta sine qua non para via de solucdes para
os problemas da pratica. Defendemos uma reforma nos processos formativos dos
professores com vistas a um atendimento significativo para a EJA, com objetivos de
favorecer aos seus docentes momentos para se refletir a praxis educativa no
contexto dos jovens e adultos e a partir das concepgdes que legitimam a
modalidade.

E interessante que esta formacdo desenvolva o senso reflexivo em cada
professor. Para isso, é pertinente que o processo formativo lhes dé oportunidade de
serem reconhecidos também como sujeitos do conhecimento, como ja

mencionamos. Nossa crenga nessa possibilidade é referendada por Tardif:

[...] os professores s6 serdo reconhecidos como sujeitos do
conhecimento quando lhes concedermos, dentro do sistema escolar
e dos estabelecimentos, o status de verdadeiros atores, e ndo o de
simples técnicos ou de executores das reformas da educacdo
concebidas com base numa logica burocratica ‘top and down’.
Pessoalmente, ndo vejo como ser um sujeito do conhecimento se
nao sou, ao mesmo tempo, o ator da minha propria acéo e o autor do
meu proprio discurso. A desvalorizacdo dos saberes dos professores
pelas autoridades educacionais, escolares e universitarias ndo € um
problema epistemolégico ou cognitivo, mas politico. Historicamente,
os professores foram, durante muito tempo, associados a um corpo
eclesial que agia com base nas virtudes da obediéncia e da vocagao.
No século XX, eles se tornaram um corpo estatal e tiveram que se
submeter e se colocar a servico das missdes que |hes eram
confiadas pela autoridade publica e estatal. Portanto, seja como
corpo eclesial ou como corpo estatal, os professores sempre
estiveram subordinados a organizagdes e a poderes maiores e mais
fortes que eles, que os associavam a executores (2008, p. 243).

E evidente que o ndo reconhecimento do professor abordado pelo autor vem
de um processo historico e esta enraizado na visao dos pesquisadores. Porém, por
meio dos resultados da nossa investigagao, podemos afirmar que os professores,

especificamente os professores da EJA, precisam de espacos para mostrar que
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podem agir como verdadeiros atores de suas agdes educativas, contribuindo para a
qualidade de ensino na area.

Conceber a formacgao dos professores da EJA na perspectiva defendida por
Tardif (Idem), € o primeiro passo para atender de maneira satisfatéria os jovens e
adultos. Desta forma, a referida modalidade seria trabalhada em suas
especificidades por meio de uma metodologia direcionada especificamente para os
seus sujeitos.

Torna-se imprescindivel na area da EJA a oferta de formacédo para seus
docentes, tanto na dimensao inicial como continuada, levando-se em consideragcao
0s saberes necessarios a pratica educativa defendidos por Freire (1996) e Tardif
(Idem), com vistas a uma valorizagao profissional desses professores.

Em meio aos resultados desta investigagcao e a partir dos estudos sobre a
questdo dos saberes necessarios a pratica educativa do professor da EJA,
acreditamos que é possivel a articulacdo de um processo de formacao continuada
pautada na reflexdo—acao—reflexdo dos docentes da EJA, como estratégia de
intervencao pedagdgica na tentativa de oferecer aos professores do 2° Segmento da
modalidade, condi¢gbes para compreender que ele mesmo € o sujeito de sua pratica.
Esta ideia surgiu das provocagbes provenientes das emergéncias de formagcao do
professor da EJA.

Identificamos a partir da releitura dos estudos de Moura (2006) que os
“siléncios” e “lacunas” em relacao a formagao do educador da EJA nas Instituicdes
de Ensino Superior do Estado de Alagoas continuam uma realidade. Esta afirmacéao
nos inquieta e suscita algumas afirmagoes que precisam ser revisadas evidenciando
a (in)conclusédo do presente trabalho: os motivos de cunho politico-histéricos que
perpetuam os “siléncios” e “lacunas” encontradas na formacao do professor da EJA
nas Instituicdes de Ensino Superior do Estado de Alagoas se perpetuam por meio
dos motivos de cunho politico-historicos; Estudos a partir de um resgate historico
desde a Educacao de Adultos até a Educacédo de Jovens e Adultos no Estado de
Alagoas, estudos estes anteriores aos achados de Moura (2006), entrelagados ao
histérico da formacao docente, nos possibilitariam compreender o descaso para com
a formacao do professor da EJA.

A nosso ver as suposi¢cdes acima apresentadas desencadeiam de certa forma
grandes curiosidades e fazem-nos acreditar que a construcao historica e tedrica da
EJA no Estado de Alagoas podera ser de grande importancia, uma vez que esta
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oferecera referenciais para fundamentar os entraves atuais sobre o processo de

formacéo dos professores da referida modalidade.
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APENDICE

ROTEIRO DO ENCONTRO DE GRUPO FOCAL

Formagéo académica dos sujeitos investigados, enquanto professor do 2°
Segmento da Modalidade EJA.

Funcionamento do 2° Segmento na Etapa de Ensino Fundamental da EJA.
Saberes necessarios a pratica educativa do professor da EJA. Saberes
que os professores reconhecem e dizem ter.

Bases tedricas — metodoldgicas e referenciais legais que dao suporte para
refletir a pratica na EJA.

Pensamento de Freire (1996), Tardif (2008) e Pimenta (2008) como

suporte para a formacao dos docentes da EJA.
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