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RESUMO

Este ensaio tedrico de analise bibliografica trata sobre a formacdo continuada de
professores para a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Apresenta reflexdes sobre
a formacéo de professores e praxis pedagdgica para os professores da EJA, numa
perspectiva humanizadora e libertadora de educacdo. Neste sentido, constatou-se
que: 1) a formacado continuada de professores deveria ocorrer no proprio espaco da
escola, balizada pelas realidades e tendo, por parte da academia e demais
formadores, o reconhecimento dos saberes docentes num dialogo continuo e
formativo com aqueles que fazem a educacdo no chéo das escolas 2) a formacéo
continuada de professores, em destaque para o professor da EJA e a sua praxis
pedagogica, deveria envolver a pesquisa/intervencao da/na realidade complexa do
cotidiano escolar, com foco no compromisso politico, nos valores éticos e morais
favorecendo o desenvolvimento integral desse profissional da educacgéao.
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This theoretical essay of a bibliographic analysis deals with the continuing education
of teachers for Youth and Adult Education (EJA). It presents reflections on teacher
training and pedagogical praxis for EJA teachers, in a humanizing and liberating
perspective of education. In this sense, it was found that: 1) the continuing training of
teachers should take place in the school space, guided by realities and having, by part
of the academy and other trainers, the recognition of teaching knowledge in a
continuous and formative dialogue with those who do education on the school floor 2)
The continuing education of teachers, especially for the EJA teacher and his/her
pedagocial praxis, should involve the research/intervention of (and in) the complex
reality of the school life, focusing on the political commitment, ethical and moral values,
and favoring the integral development of this professional.

Keywords: EJA; Continuing education; Pedagogical praxis.

Introducao

A histéria da educacdo brasileira comeca sem que houvesse uma
preocupacao com a formacéao dos profissionais para lecionar. De acordo com Saviani
(2009), é ap6s o processo de independéncia que, no Brasil, torna-se oficial a
necessidade de preparacdo dos professores junto ao processo de organizacdo da
instrucdo publica. A questdo pedagdgica foi sendo considerada aos poucos até ganhar
espaco central nos ensaios das reformas educativas na década de 1930. Pode-se,
nos dois ultimos séculos, especificar os periodos na historia da formacdo dos
professores em nosso pais iniciando com o0s ensaios intermitentes de formacéo de
professores (1827-1890); o estabelecimento e a expansédo do padrdao das Escolas
Normais (1890-1932); a organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939); a
organizacdo e implantacao dos cursos de Pedagogia e a consolidagao das Escolas
Normais (1939-1971); substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo do Magistério
(1971-1996) e advento dos Institutos Superiores de Educacao e das Escolas Normais
Superiores (1996-2006).

Durante esses periodos da historia da educacéo brasileira, constata-se a
precariedade das politicas de formacdo de professores. As modificacdes

estabelecidas de um periodo para outro ndo se constituiam suficientes para assegurar
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uma preparagdo mais efetiva dos profissionais para enfrentar os problemas reais da
educagdo em nosso pais.

Ao equacionar, historicamente, a questédo da formacao de professores, pode-
se afirmar que os modelos formativos ora privilegiavam a transmisséo de conteudo,
ora se centraram na preparacdo didatica. No Brasil, a vinculagdo da escola a
sociedade nem sempre foi respeitada, fato evidente nos estudos sobre a formacéo de
professores, uma vez que a influéncia estrangeira € o aspecto que mais a permeou,
como afirma Vieira e Gomide (2008, p. 3836),

A partir do Ratio Studiorum, passando pelo iluminismo italiano e,
posteriormente, pela ado¢do do método de Lancaster e Bell, chegou-se a
implantacdo do método intuitivo, perquirindo-se, na sequéncia, as influéncias
do positivismo e do neoliberalismo.

Analisando os efeitos das reformas educacionais a partir da década de 1990,
no contexto da reestruturacdo do Estado brasileiro e da influéncia dos pressupostos
neoliberais da terceira via, Oliveira (2012, p. 17) passa a considerar que foi
estabelecido, socialmente, um consenso de que a educacdo é fundamental ndo
apenas em termos da competitividade das nacfes e das empresas como também
“‘uma via privilegiada para o desenvolvimento e alivio a pobreza, indicando uma
necessidade de ampliagao dos patamares de escolaridade”.

Os novos conceitos, ideias, valores disseminados nos documentos e nas
politicas nacionais a partir de entdo incluiram a responsabilizacao individual pela
formacao, inserindo, enquanto principios para formacédo dos sujeitos do novo milénio,
temas como a autoavaliacdo, a polivaléncia e a flexibilidade, tornando a nocao de
competéncia a base para a formacao inicial e continuada de professores das escolas
publicas brasileiras (OLIVEIRA, 2012).

O desenvolvimento de programas de formacao continuada em servigco passou
a ser fortemente influenciado por um carater de formagao compensatoria (a formacao
inicial) e pela necessidade de garantir reformas educativas frente aos baixos indices
de qualidade da educacdo nos anos 1990. Nesse intento, em 2004, o Ministério da

Educacdo e Cultura (MEC) cria a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
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Professores da Educacdo Basica, a qual integrou centros de pesquisa de varias
universidades (FREITAS,2009).
Deste modo, analisando a sintese de Oliveira (2012, p. 19-20) concordamos

que,

[...] a formag&o inicial e continuada de professores, na perspectiva dos
organismos internacionais, tem alguns tragos constitutivos. Em primeiro lugar,
€ centralizada na aquisicdo de competéncias e habilidades, para o que a
formacé&o inicial deve ter énfase na préatica e deve se realizar em cursos mais
curtos, ja que a aprendizagem ao longo da vida, nesse caso, a formagéo
continuada, deve ser politica usual. Em segundo lugar, e como consequéncia

do anterior, € uma formacdo que visa conformar os professores a nova
sociabilidade, preparando-os para educar as novas geragdes nos preceitos
da sociedade da informacéo. Finalmente, a utilizacdo das TIC, reduzidas a
estratégias de EaD, reduz custos e acelera o processo de formacéao.

De acordo com Gatti (2008), os programas de formagéo inicial e continuada
se tornaram sinénimos de formacdo em servico, a exemplo de programas como o
Programa de Capacitacéo de Professores (PROCAP), em Minas Gerais, e 0 Programa
de Educacao continuada, em Sao Paulo. Ambos os programas foram realizados pelas
Secretarias de Educacao desses Estados, na segunda metade da década de 1990,
sob o financiamento do Banco Mundial.

De acordo com Gatti e Barreto (2009) e Vaillant (2005), dentre as principais
criticas, na literatura académica, feitas aos programas de formacao continuada é a de
que esses ocasionam/ram a falta de envolvimento dos docentes e de estimulos para
modificacdo de sua pratica por ndo permitirem que os professores se sentissem
protagonistas de sua prépria formacao.

Oliveira (2012) numa analise dos programas de formacdo continuada
reconhece que: 1. Ha insatisfacdo com os resultados alcancados, ou seja, ndo houve
melhora significativa no desempenho dos alunos, muitas dificuldades por ser uma
formacdo em larga escala, programas de duracdo muito breve; 2. H& insatisfacdo por
parte dos professores participantes dos programas formativos alegando o
distanciamento das propostas com a pratica escolar e entre as formula¢gdes das acbes
e a pratica escolar; 3. Nao ha participacéo dos professores na formulacéo das politicas

de formacdo docente, enquanto categoria profissional, além da formulacdo dos
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projetos que tém a escola e o fazer pedagogico como centro. Por outro lado, Gatti e
Barreto (2009) afirmam que novos modelos estejam sendo criados/experimentados
no sentido de processos formativos que ponderem a trajetoria cursada pelo professor
em seu exercicio profissional. Modelos centrados na reflexdo critica a propdsito das
situacdes educativas que estabelecem uma jungéo entre a teoria e a pratica.

Na atualidade, a formacdo docente (inicial ou continuada) é marcada pela
acao do Estado, da sociedade civil ou das academias, na maioria das vezes de modo
desarticulado, traduzindo, como afirma Frigotto (In: OLIVEIRA, 2012), a adocao
subordinada do Ministério da Educacédo, Secretarias de Estado e de Municipios as
politicas e reformas educativas modeladas pelos organismos internacionais,
especialmente o Banco Mundial. Os efeitos séo visiveis e desastrosos uma vez que
passa a ser parte do chao da escola a ideia de que a esfera publica é ineficiente e
que, portanto, somente a parceria da rede publica e rede privada, pela via da
contratacdo de Organizacbes Nao Governamentais ou institutos privados, poderiam
dar conta de resolver/organizar o processo pedagdgico.

A resisténcia e/ou a possibilidade de superacado, ainda que pontual, desse
processo de subordinagao, historico, violento e indigno significa“[...] a explicitacdo de
pratica de formacéao continuada de professores que ndo so resistem a estandartizacéo
mercantil, mas afirmam o docente e o aluno como sujeitos” (FRIGOTTO, In:
OLIVEIRA,2012, p. 9).

E no processo dessa discuss@o que o presente texto se caracteriza em um
ensaio tedrico de andlise bibliografica sobre a formacéo continuada de professores
para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Objetiva apresentar uma discussao
sobre a importancia do processo de formagdo continuada para os professores,
sobretudo, os que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse sentido,
compreende a formacdo continuada como uma alternativa para a ressignificacéo da
praxis pedagoégica enquanto ato politico-pedagdgico de compromisso com a
construcdo de uma educagdo com e para oS sujeitos das camadas populares na
perspectiva emancipadora e libertadora da educacéao.

E nesse aspecto que traz a reflexdo sobre o tema da formagcéo, considerando

0 proprio conceito e sua compreensao na perspectiva de alguns teéricos como Vaillant
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(2005), Gatti (2008), Gatti e Barreto (2009), Névoa (1995), Cunha (2006), Garcia
(1999) dentre outros na modalidade de formacéo continuada de professores, em geral,
e do professor da EJA, em particular, bem como da praxis pedagogica (SOUZA, 2006)
como ferramenta importante no processo de formacao desses profissionais. Salienta-
se que no presente estudo ndo esperamos esgotar a multiplicidade desse conceito,
mas trazer algumas das possiveis compreensdes a partir da literatura como uma
alternativa possivel a contribuicdo formativa dos professores em prol de uma
educacdo com mais qualidade; sobretudo, para os educandos menos favorecidos
social, econdmica, afetiva e tecnologicamente.

Essa perspectiva da contribuicdo se torna ainda mais significativa no atual
contexto de pandemia, causada pelo virus COVID-19, em todo o mundo, e, em
particular, no Brasil, uma vez que tem revelado a face real dos educandos brasileiros
das escolas publicas: sem computadores para as aulas remotas e a busca nas escolas
por cestas basicas para garantir a merenda escolar, e, para muitos, a alimentacao da
familia, considerando pais, mées e demais responsaveis desempregados, seja em
virtude dos efeitos sociais da situacdo pandémica, ou de situacdes anteriores de
desemprego, a qual o pais ja vinha enfrentando.

Por outro lado, ha a situacdo dos professores com a obrigacdo e
responsabilidade de desenvolverem suas atividades docentes em um ambiente
virtual, com ferramentas até entdo desconhecidas para a maioria e com as quais tém
gue aprender a lidar. Nessa realidade, o stress, 0 cansaco, a inseguranca, a auséncia
do conhecimento necessario e as condicbes de um ambiente doméstico propicio ao
desenvolvimento das atividades fomentam outros aspectos necessarios a discussao
e reflexdo sobre a formacéao inicial e continuada de professores, cuja preocupac¢ao no

Brasil ocorreu tardiamente.

Compreensdes sobre a Formacéo Continuada de Professores

Apesar de a terminologia formacdo continuada nos soar comum e de

compreensao facil, ela ndo se apresenta na literatura como um conceito claro,
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principalmente por abarcar todas as iniciativas de formacdo realizadas apos a
formacao inicial. O sentido pedagdégico do termo formacao, segundo Fabre (1994,
apud PINTO; BARREIRO; SILVEIRA, 2010, p. 4), surgiu na Franca quando, por meio
dos decretos, se estabelece a formacdo profissional, passando a significar
“qualificacdo por meio de um curso ou diploma, sistema de formacdo ou programas
de formacgao de professores”. Assim, implica a aquisi¢éo de saberes por sujeitos que
estdo em aprendizagem, com a finalidade de adaptacdo dos mesmos aos contextos
culturais e/ou profissionais em mudanca. Lembramos aqui Névoa (1995, p. 11)
guando formula a classica pergunta, afinal Quem forma o formador?

De acordo com Garcia (1999, p. 26):

a Formacao de Professores € a area de conhecimentos, investigagcéo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Para explicar esse entendimento, o autor citado descreve oito principios da
formacdo de professores, conforme explicitamos: 1° principio - A formacdo como
processo continuo. A formacéo inicial, neste sentido, precisa ser entendida como o
primeiro momento de extenso e diferenciado processo de desenvolvimento
profissional; 2° principio — A formacéo integrada aos processos de mudanca, inovacao
e desenvolvimento curricular; 3° principio — A formacéao integrada ao desenvolvimento
organizacional da escola. Ou seja, a formacao que adota como problema e referéncia
0 contexto proximo, ou o espago onde devera atuar profissionalmente, tem maiores
possibilidades de transformacdo da escola; 4° principio — A formacédo assumir o
conhecimento didatico do contetdo como elemento estruturador de seu pensamento
pedagdgico; 5° principio — A formagéo pautada na necessidade de articulacdo entre a
teoria-pratica na propria formagéo; 6° principio — A formacao recebida pelo professor
esta relacionada (isomorfia) ao tipo de educacdo que lhe sera convidado a

desenvolver; 7° principio — A formacdo pensada a partir dos interesses,
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caracteristicas, contextos dos professores participantes; e, 8° principio — A formacéao
deve estimular a capacidade de reflexao critica dos professores.

Nesse ultimo principio, h4 numa concordancia com Giroux (1997), do
reconhecimento por parte dos préprios docentes como produtores do conhecimento e
Nao como seus consumidores.

Uma das definicdes que queremos destacar é a proposta por Cunha (2006, p.

354) para a qual a formacao continuada e projeta como

[..] iniciativas de formacdo que acompanham a vida profissional dos sujeitos.
Apresenta formato e duracdo diferenciada, assumindo a perspectiva de
formacdo como processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos
interessados como pode inserir-se em programas institucionais. Nesse
ultimo, os sistemas de ensino, universidades e escolas sdo as principais
agéncias de tais tipos de formacdao.

Considerando esta perspectiva, Pinto, Barreiro e Silveira (2010) situam como
acOes de formacdo continuada os congressos, 0S semindrios, os simpdsios, 0s
coléquios, os encontros, as jornadas, os ciclos de falas, as palestras, 0s grupos de
pesquisa, 0s grupos de estudos, os grupos de formacéo, os projetos de pesquisa-
acao, as oficinas, os cursos de extensdo e/ou aperfeicoamento sobre um conteudo
especifico e/ou questbes pedagdgicas efetuados no lécus da escola, nas instituicbes
de ensino superior e em outros espacos. Além dessas acdes pontuais, sao
considerados os cursos de Pdés-graduacao Lato sensu, de Poés-graduacdo Stricto
sensu e 0s processos permanentes (encontros formativos regulares) realizados no
l6cus da escola ou néo.

A formacao de professores como um continuum, na perspectiva de Mizukami
(2006), constitui os processos que se dao ao longo da vida, alargando a concepcéo,
por muito tempo difundida, de que formacao seria apenas os momentos formais de
formacdo inicial, ou as capacitacdes (reciclagens) que se faz quando ja se esta
trabalhando.

Ampliando a concepc¢ao acima, Jalbut (2011) reflete a formagdo enquanto
continuum na qual engloba a nocao de reflexdo e ndo de aplicacao de saberes teodricos
a uma pratica posterior ao momento formativo, caracteristica do pensamento técnico

formativo. Nessa linha de pensamento, o contexto humano e social & desconsiderado.
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E sabido que na realidade das escolas ha situagbes particulares de ensino que
envolvem aspectos incertos, singulares e complexos, que nao poderiam ser
antecipados teoricamente.

A legislacdo mais recente, a Resolucao N° 2, de 1° de julho de 2015, que define
as Diretrizes Nacionais para a Formacédo Inicial e Continuada dos Professores,

preconiza que,

Art. 3° A formacdo inicial e a formacdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparacéo e ao desenvolvimento de profissionais para
funcdes de magistério na educagdo basica em suas etapas — educacao
infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades — educacédo de
jovens e adultos, educacéo especial, educacgéo profissional e técnica de nivel
médio, educacado escolar indigena, educacdo do campo, educagdo escolar
quilombola e educacdo a distancia — a partir de compreensdo ampla e
contextualizada de educacdo e educagdo escolar, visando assegurar a
producéo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a participagéo
na elaboracao e implementacado do projeto politico-pedagdgico da institui¢éo,
na perspectiva de garantir, com qualidade, os 4 direitos e objetivos de
aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democrética e a avaliagdo
institucional.

Reafirmando por meio de Paragrafo Unico, no Capitulo |, das Disposicdes
Gerais, a necessidade de que os centros de formacéo de estados e municipios, bem
como as instituices educativas de educacéo basica que desenvolverem atividades
de formacdo continuada dos profissionais do magistério, contemplem, em sua
dindmica e estrutura, a articulacao entre ensino e pesquisa, com 0 compromisso de
garantir efetivo padrdo de qualidade académica na formacdo oferecida, em
consonancia com o plano institucional, o projeto politico-pedagégico e o projeto
pedagdgico de formacgao continuada.

No Capitulo 1V, da Resolugcdo N° 2/2015, ao tratar, especificamente, da
formacdo continuada dos profissionais do magistério da Educacdo Basica, as

Diretrizes resolvem que,

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensfes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos
de estudos, reunides pedagodgicas, cursos, programas e acdes para além da
formagdo minima exigida ao exercicio do magistério na educagao basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica educacional e a
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busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (p. 13).

Art. 17. A formacao continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta
de atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensédo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e
praticas, articulados as politicas e gestdo da educacéo, a area de atuacdo do
profissional e as instituicbes de educacéo basica, em suas diferentes etapas
e modalidades da educagéo (p. 14).

As Diretrizes, nesse artigo, ainda esclarecem que a formacdo continuada
procede de uma concepcao de desenvolvimento profissional dos profissionais do

magistério que considera,

| - 0s sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicbes de
educacdo bésica, bem como os problemas e os desafios da escola e do
contexto onde ela esta inserida; Il - a necessidade de acompanhar a inovagéo
e o0 desenvolvimento associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;
lIl - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe
permita refletir criticamente e aperfeicoar sua préatica; IV - o dialogo e a
parceria com atores e instituicBes competentes, capazes de contribuir para
alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestéo da
sala de aula e da instituicdo educativa (BRASIL/RESOLUCAO N° 02/2015).

Trazendo ao palco as reflexées de Imbernon (2006, p. 80) acerca da formacéo
continuada, destacamos que, segundo o autor, a concepg¢ao de ‘formagao centrada
na escola’ surgiu no Reino Unido, por volta de 1970, com a pretensdo de melhor
administrar 0os recursos, entdo escassos, que estavam destinados a formacéo
continuada. E ainda esclarece que a formacgéo centrada na escola € “mais que uma
simples mudanca de lugar de formacdo. N&o é apenas uma formacdo como conjunto
de técnicas e procedimentos, mas tem uma carga ideoldgica, valores, atitudes,
crencas”, ou seja, a escola torna-se l6cus da acao da reflexdo do fazer pedagogico
dos docentes na perspectiva da transformacdo e reconstrucdo de suas préticas e
modos de pensar as praticas educativas escolares.

Em virtude da natureza de nosso estudo, ressaltando a coeréncia entre 0s
objetivos tedricos e praticos da mesma, destacamos Silva (2011, p. 56) quando

observa esta perspectiva de formagéo no l6cus da escola,

incentiva a pesquisa-a¢do [...] no mesmo instante em que os professores
estdo vivenciando determinadas questbes em sua escola ou sala de aula,
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também estdo buscando respostas para as mesmas, experienciando estas
respostas e (re) significando-as quando preciso [...] enuncia que a formacao
dos professores deve ter como mote a realidade pratica destes mesmos
profissionais e sobre eles deve-se executar, para que os professores possam
estar mais preparados para o exercicio do magistério.

E nesse sentido que acolhemos a formagdo continuada como um processo
continuo e permanente de desenvolvimento profissional do professor,
compreendendo-a nas ac¢les inter-articuladas, dentro e fora da escola, tendo como
objetivo principal incentivar a apropriacdo de saberes pelos professores, rumo a
autonomia, conduzindo-0s a uma pratica critica e reflexiva.

Essa compreensédo de formacgédo continuada se amplia ao consideramos o
pensar de Freire (1974, p. 104) sobre ser o professor um ser aprendente e incompleto
qgue, no processo de suas relagdes sociais, politicas e culturais “tomam consciéncia
de si e, assim, consciéncia do mundo.” E como sujeitos histéricos possam estar “a

servigo de sua libertagdo permanente de sua humanizagdo” (FREIRE, 1974, p. 181).

A Formacéo de Professores na Educacéo De Jovens E Adultos (EJA)

Considerando o processo de formacédo continuada na realidade da Educacéo
de Jovens e Adultos, é valido salientar, embora seja fato sabido, que a EJA nem
sempre foi reconhecida como uma modalidade educativa, nem tampouco houve a
necessidade de garantir a atencao a especificidade do pubico jovem e adulto no que
se refere a formacao de um profissional especifico para o exercicio na EJA. Alguns
eventos na area de Formacao de Educadores de Jovens e Adultos, a exemplo dos
Seminarios Nacionais de Formacéo de Educadores da EJA, tém contribuido para o
mapeamento da situacdo em que se encontra a formacédo dos educadores dessa
modalidade de ensino no Brasil (SOARES, 2008, p. 58).

E por meio da luta dos movimentos populares que se amplia o conceito de
educacao para além da escola e se reconhece a importancia da dimensao formadora
em outros espacos do convivio social. Este principio, na atualidade, esta presente em

alguns dispositivos legais, a exemplo da LDB 9394/96, nos artigos 1° e 34°, bem como
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nos Pareceres 1132/97 e 05/97, do Conselho Estadual de Minas Gerais e do Conselho
Nacional de Educacgéo, respectivamente (SOARES, 2008).

Quando a LDB 9394/96, no inciso VII, do seu 4° artigo estabelece a
necessidade de se atentar as caracteristicas especificas dos trabalhadores
matriculados nos cursos noturnos, verifica-se também a necessidade de que haja uma
formacao especifica para se atuar na Educacéo de Jovens e Adultos. E o parecer
CEB/CNE 11/2000 ressalta essa exigéncia ao afirmar que “trata-se de uma formacéo
em vista de uma relacdo pedagogica com sujeitos trabalhadores ou ndo, com
marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas” (BRASIL, 2000).

Por esse movimento na legislacdo é que passamos, enquanto sociedade, a
assistir governos municipais e/ ou estaduais tomarem iniciativas de promoc¢ao de
acOes de capacitacdo dos professores por meio da formacdo continuada e pela
producdo de material didatico para este publico. O que levou autores como Moll (2004)
a considerar que o descaso com a EJA estaria comecando a ser revertido por meio
das acdes locais dos municipios e seus parceiros.

Para Arroyo (2005), esta preocupacdo da sociedade com os milhdes de
brasileiros jovens e adultos sem escolaridade surge porque outras instituicbes e
espacos alternativos passaram a criar propostas voltadas para EJA e agfes voltadas
para o direito desta populacdo e ndo com efeito assistencial por meio de campanhas.
O olhar desses espacos alternativos destinava-se ao sujeito da EJA.

Ainda, segundo Arroyo (2005), existe trés fronteiras de acéo para a EJA, que
sejam: 1) conhecer quem sao os jovens e adultos; 2) recontar a historia tensa, porém
fecunda da EJA; 3) repor a relacéo entre a EJA e as outras modalidades da educacéo
basica. Para Soares (2008, p. 62), “vivemos um tempo propicio a essa configuragdo
(ter a EJA como campo especifico de responsabilidade publica); entretanto, ela ndo &
espontanea, pois exige uma intencionalidade politica e pedagdgica”.

E fato notério que a identidade da EJA n&do se prende a pratica tradicional,
modelada e modeladora, ao contrario, ela exige um novo jeito de construir a pratica
rompendo com o modelo padronizador, centralizador e tecnicista. E justamente

pensando na diversidade do publico da EJA e das particularidades desse, de seus
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tempos e de seus espacos que se deve pensar, em especifico, acerca do profissional
e da metodologia que ela requer (SOARES, 2008).

Segundo Borges (2006), sera por meio de uma praxis critica e sistematica,
fundada na reflexdo-acdo que o professor conseguird pensar, produzir alternativas
concretas para ajudar a superar os dilemas e as dificuldades emergentes da dinamica
das relacdes estabelecidas na EJA.

No entanto, Vera Barreto, citada por Soares (2008, p. 63), de modo muito
consciente, afirmou que “é raro, em menos de um ano, o educador conseguir assimilar
a pratica de refletir sobre sua pratica”. Desse comentario, poderiamos, entao,
reafirmar a relevancia de que os programas/projetos de formacg&o continuada nao
sejam breves, nem esporadicos, mas como 0 proprio nome sugere, sejam, de fato,
continuos e fundamentados na relacdo teoria-pratica.

Na atualidade, “ndo temos ainda diretrizes e politicas publicas especificas
para a formacgéo do profissional da EJA. A prépria identidade desse educador néo esta
claramente definida [...]” (SOARES, 2008, p. 63). Complementando esta

compreensao, Arroyo (2006, p. 17) vem refletir que

Uma das caracteristicas da EJA foi, durante muito tempo, construir-se um
pouco as margens, ou ‘a outra margem do rio’. Consequentemente, nao
vinhamos tendo politicas oficiais publicas de educagdo de jovens e adultos.
N&o vinhamos tendo como centros de educacao, de formacgdo do educador
da EJA. Costumo dizer que a formacdo do educador e da educadora de
jovens e adultos sempre foi um pouco pelas bordas, nas fronteiras onde
estava acontecendo a EJA. Recentemente passa a ser reconhecida como
uma habilitacdo ou como uma modalidade, como acontece em algumas
faculdades de educacéo.

Soares (2008) considera a existéncia de uma demanda constante por cursos
de formacado continuada para professores atuantes nas redes de ensino. O que nos
remete a discusséo sobre a formagao do educador da EJA, quando este, em sua
maioria, SO tem contato com as teorias e ideias relacionadas a essa modalidade
depois que estdo em sala de aula. Muitos se iniciam no campo da EJA por meio de
projetos, programas de EJA e sO depois passam por uma formacdo inicial ou
continuada nas universidades. E justamente pela histérica auséncia da EJA no

curriculo dos cursos de licenciatura que se cria, tdo frequentemente, uma demanda
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pela preparagéo desses professores pela via da formacgéo continuada, considerando
que os professores atualmente em ag¢do na EJA vieram de um curriculo universitario
em que a EJA ndo era contemplada.

De acordo com Neves (2016), as lacunas das formacdes iniciais e
continuadas, quando se trata da formacdo especifica no campo tedrico da EJA,
assinalam para a necessidade de pensar a especificidade dos alunos da EJA e de
ultrapassar a pratica de trabalhar com eles da mesma forma que se trabalha com os
educandos do ensino fundamental ou médio. Esse pensar considera que o0s
educandos jovens e adultos, por estarem em outros estagios de vida, possuem
experiéncias, expectativas, condi¢des sociais, culturais, historicas e psicologicas que
tanto demarcam diferencas, quanto os distanciam do mundo infantil e adolescente.

A formacéo continuada para os professores da Educacao de Jovens e Adultos
é de fundamental importancia, considerando as proposi¢des acima apresentadas por
Neves (2016), pois trazem uma referéncia a elementos que permitem dizer que o0s
professores que se dedicam a docéncia na EJA devam ser capazes de desenvolver
metodologias apropriadas, conferir novos significados aos curriculos e as praticas de
ensino.

Neste sentido, para que a formacéo de professores supere, de fato, a ideia de
treinamento/instrucdo é primordial que se constitua coletivos de professores de EJA,
‘com espacos e tempos garantidos para que isso ocorra diante das especificidades
dessa modalidade educacional” (ZANETTI, 2008, p. 81).

Nesta linha de pensamento, corroboramos com Machado (2008, apud
NEVES, 2016, p. 8376), que sem formacao especifica para o educador da EJA “é
mais dificil ainda construirem respostas e estratégias para os diferentes dilemas
vivenciados na pratica educativa e construirem as identidades para si”.

Assim, nesse pensar e no dialogo com as produc¢des de Haddad (2012), Silva
(2011), Imbernén (2006), Scocuglia (2003) e Freire e Shor (1987) referenciamos a
relevancia da formagdo continuada para os professores atuantes na EJA,
considerando que, por meio deste processo, possam aprender a: planejar
considerando as caracteristicas, necessidades e disponibilidades dos

sujeitos/educandos envolvidos; pensar a pratica a partir da promocao de articulacdes
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com a comunidade/sociedade onde os educandos estdo inseridos, de forma a garantir
NAo apenas 0 acesso e a permanéncia, mas 0 sucesso escolar; analisar a préatica do
ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes, num
processo constante de autoavaliacéo; ter consciéncia da dimensao politica do trabalho
docente, contribuindo para o processo de desideologizacdo objetivando deixar para
trds praticas mecéanicas e sem compromisso social; aceitar a natureza diretiva da
educacdo que nao permite ser neutra, estando aberto a sua propria reeducacao;
aprender com o sujeito popular para ensina-lo, superando a transmisséo de contetdo
e aprendendo a construir praticas democraticas contra-hegemonicas a partir da
problematizag&o da realidade.

Pensar a formacéo continuada dos professores da EJA é, como diria Freire
(2005), entender que essa € uma acao tanto politica quanto pedagogica de
‘reeducacido do educador’. Processo esse em que os “educadores realmente se
reeducariam (na pratica) com os educandos e nas revisdes de suas certezas ‘nao
mais tdo certas’ através de teorias (ndo deterministas) que respaldem sua pratica
social-politica-cultural-educativa” (SCOCUGLIA, 2003, p. 82).

Dessa forma, nos processos de formagao continuada, os professores da EJA,
no contexto de uma pratica-reflexiva coletiva, tém a oportunidade de se autoavaliar
em suas praticas, no seu pensar sobre o papel e a funcéo da modalidade EJA e sobre
os seus educandos, buscando transformar o modo de fazer e de pensar a educacao.
Esse caminho e compreenséo de formacao continuada vai ao encontro da perspectiva
humanizadora e libertadora da educacdo porque os professores da EJA, ao
adentrarem em suas praticas e em seu pensar, no coletivo, possibilitam (re)descobrir-
se em outra visao, concepc¢ao, papel e funcédo da Educacéo de Jovens e Adultos em
contextos de excluséo, desigualdades e direitos.

Nesse sentido, inspirados no pensamento critico de Barreto (2006, p. 95),
guando afirma que “[...] todo educador ao desenvolver seu trabalho, aprende com ele”
e na perspectiva humanizadora e libertadora da educacao (FREIRE, 2005),
acolhemos a formacgé&o continuada enquanto processo em que 0s professores se
reeducam, se redescobrem, se reconstroem para uma praxis pedagogica situada em

relacdes e acdes inter-relacionais e institucionais, mediatizadas pela afetividade e pelo
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conhecimento (SOUZA, 2006). Assim, passamos, ha se¢ao seguinte, a compreensao
do que vem a ser praxis pedagogica e de que modo a assumimos conceitualmente no

presente texto em relacéo a formacéo continuada dos educadores da EJA.

Compreenséo de Praxis Pedagogica na Formacéo de Professores da
EJA

Iniciamos a discussdo acerca da praxis pedagdgica considerando Souza
(2006, p. 30) que a entende como a

realizacdo de um curriculo por meio das relagdes e acdes que se dao entre
0S sujeitos em suas praticas. Sujeito educador (pratica docente). Sujeito
educando (préatica discente). Sujeito gestor (pratica gestora). Esses sujeitos,
em suas acles e relagbes, serdo sempre mediados pela constru¢cdo dos
conteldos pedagdégicos ou de conhecimentos (pratica gnosiolégica e/ou
epistemoldgica).

Souza esclarece que o0s conhecimentos, na praxis pedagdgica, sao
construidos a partir do, ou no interior de um determinado contexto cultural e
institucional, assumindo como fim a formagdo humana dos sujeitos humanos
abarcados pela préaxis pedagodgica. Nessa perspectiva, € importante compreender
que:

1. O contexto cultural, ou a realidade natural e cultural em suas inter-relacdes
sera assumido/a como objeto de conhecimento ou conteldo educativo a partir dos
contelidos instrumentais e operativos;

2. Os objetivos serdo meios para trabalhar a finalidade Unica da educagéo e
esses devem ser identificados de acordo com o tipo de educacéo a ser realizado ou
em realizagdo na praxis pedagogica.

Em suma, na visdo de Souza (2006, p. 30), a praxis pedagdgica passa entéao
a ser entendida por “uma agéo inter-relacional e institucional de educadores versus
educandos versus gestores. Mediados pelo conhecimento e pela afetividade. Uma

acao coletiva institucional de formagéo humana”.
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Apesar de algumas pesquisas situarem a praxis pedagdgica como um dos
objetos da didatica, Souza (2006, p. 31), contrariamente, situa a didatica como uma
das dimensdes da praxis pedagogica; devendo ser analisada, em seu interior, “como
saber constitutivo do polo da complexidade professor’. Em outras palavras, se faz
necessario estudar a pratica pedagogica no interior das teorias da acdo coletiva, como
uma praxis. Nesse sentido, situa a didatica a um dos conhecimentos especificos do
pélo da complexidade do professor no interior da praxis pedagdgica.

Para Souza (2006, p. 33), praxis pedagodgica é a “Pratica educativa analisada
reflexivamente, teorizada e realizada pelo coletivo institucional”’, enfatizando ainda

que:

[...] o Unico processo que de fato contribui para a constru¢do humana do

sujeito humano é a interacdo de seus diversos sujeitos na elaboracéo e
formulagdo do conhecimento ou dos conteddos pedagogicos (educativos,
instrumentais e operativos) (SOUZA, 2006, p. 33).

Trabalhar a partir da nocao de praxis educativa a luz do pensamento do autor
referido, que se inspira nas ideias de Paulo Freire, significa a superacdo do
espontaneismo e o idealismo nele encravado - da pratica educativa presentes no
senso comum. Pois, como se observa, para muitos professores/educadores a
realizacdo da educacdo nao exige a priori e, necessariamente, a reflexdo nem téo
pouco se fundamenta em uma teoria. llustrando esse pensamento, trazemos um

trecho em que Freire (1974, p. 40) o corrobora:

z

a praxis, porém, é reflexdo e acdo dos humanos sobre 0 mundo para
transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da contradigdo opressor
oprimido. Desta forma, esta superacao exige a inserc¢ao critica dos oprimidos
na sociedade opressora, com que objetivando-a, simultaneamente, atuam
sobre ela.

Concordando com Souza (2006), afirmamos, a partir desse prisma, que para
analisar a praxis pedagogica se faz premente identificar as outras agoes e relagdes
presentes em sua constituicdo. Acerca desta, é fundamental esclarecer que:

1. Ela pode ser individual e/ou coletiva;
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2. Ela se produz e € produzida como resultado das diferentes praxis
individuais intencionais feitas socialmente, de uma praxis coletiva intencional.

Nas palavras de Souza (2006, p. 36) “a praxis pedagdgica € a conformacéo
de uma praxis coletiva intencional dos sujeitos discentes, docentes e gestores,
mediada pela afetividade, na construgdo dos conteudos pedagdgicos”, e se compde
enquanto uma sintese nao projetada por nenhum dos sujeitos singulares, mesmo que
seja feita a tentativa de planeja-la nos Projetos Pedagogicos da Escola. Para esse
autor, a praxis coletiva intencional tem como resultado a producdo de efeitos
intencionados e ndo deliberados.

Alargando essa compreensdo, podemos entdo esclarecer que para
caracterizar a praxis pedagogica enquanto acao coletiva intencional € imprescindivel
um suijeito coletivo consciente nas suas intervencées no processo social (SANCHEZ-
VASQUEZ, 1977; EVANGELISTA, 1992). No ambito das escolas, por exemplo, o
Projeto Politico Pedagdgico e o Curriculo necessariamente devem resultar de
construcéo coletiva e claramente configurada, mesmo que ndao possam garantir todos
os resultados neles prognosticados.

Nesse entendimento, estando, pois, a praxis pedagogica da formacdo de
professores plasmada no Projeto Pedagdgico de Formacdo de Professores e no
Curriculo de Formacao, revisitado e reformulado continuamente de acordo com as
exigéncias da educacao do sistema escolar, consideraria os atravessamentos da pos-
modernidade. Esta seria uma forma de garantir o vinculo dessa praxis formativa a uma
educacao libertadora, comprometida com a mudanca do ser rumo ao ser mais.

Em todo o tempo emergem os diferentes grupos culturais frutos dos avancos
tecnologicos e das alteragbes do mundo do trabalho e da cultura, o que determina
novas exigéncias e novas dinamicas. E nesse processo, o humano vai assumindo
novas configuragdes a partir das modificagbes em sua consciéncia e mesmo de uma
desconscientizacdo. Em virtude disso, € que, enquanto humanos, seres sociais e
culturais necessitamos de um esforco continuo para compreender, interpretar e
explicar as contemporaneas contradi¢cdes, conflitos, ambiguidades e possibilidades.

Por isso, é essencial que os processos de formacéo dos professores da EJA se deem
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de forma continua e a0 mesmo tempo em que sejam continuamente repensados, com
0 objetivo de garantir sua conex&do com a realidade objetiva e subjetiva.

Canario (2008), discutindo a complexidade entre a formacao inicial de
professores e o exercicio profissional nas escolas, coloca que a formacédo deve
produzir a identidade profissional ligada ao oficio do professor, privilegiando a
formacao no contexto do trabalho. Para ele, passou-se da relacéo de previsibilidade
entre formacao de professores e mundo do trabalho para uma relacdo de incerteza.
Na relacéo de previsibilidade, que nunca foi total, a formacé&o seria, supostamente, um
processo cumulativo, linear, estabelecendo, como desempenho profissional, uma
relacdo funcional e de adaptacdo. Essa relacdo € substituida por uma relacdo de
incerteza.

As capacidades para mobilizar no momento certo as respostas certas,
aprendidas na formacéo tecnicista, sao substituidas pelas capacidades de analise que
podem equacionar problemas complexos e marcados pela incerteza. O modelo
“fordista” da producdo de massa, da economia em escala, € substituido por
organizacdes mais flexiveis, menos hierarquizadas, destacando a organizacdo em
rede que valoriza as modalidades de trabalho coletivo. A formacao passa a se orientar
para o trabalho de equipe e deixa-se de pensar nela, quase exclusivamente, como
capacitacéo individual (CANARIO, 2008).

E, nessa perspectiva, ressalta-se que “O professor € um sujeito que assume
sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e a orienta” (TARDIF, 2000, p. 115). Essa concepg¢ao ocasiona o
direcionamento dos estudos sobre a formacgé&o docente tanto para a compreensao da
influéncia da histéria de vida na constituicdo do professor, em sua pratica-praxis
pedagogica, como para o maior reconhecimento, por parte da academia, dos saberes
docentes num dialogo continuo e formativo com aqueles que fazem a educacao no

chao das escolas.

Consideracgdes Finais
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A formacédo continuada do professor e, no caso especifico, do professor da
EJA, deve envolver a pesquisa/intervencédo da/na realidade complexa do cotidiano
escolar, com foco no compromisso politico, nos valores éticos e morais, levando ao
desenvolvimento integral desse profissional da educagédo. Formando-os para a
problematizagéo, reflexdo, intervengéo e transformacéo das incertezas do processo
educativo, no sentido micro (contexto da sala de aula/escola) e macro (realidade da
educacao brasileira).

Formacéao continuada no chao da escola como possibilidade de aproximagao
da realidade articulada a teoria e aos enfrentamentos dos problemas locais, como foi
constatado, é recorrente em parte da literatura académica analisada. Porém, nem todo
processo formativo, realizado no chao da escola e, diga-se da escola publica, atende
a este principio. O que concluimos é que para a aproximacao da realidade do chéo
da escola, torna-se necesséario ao formador estad alinhado e inserido com essa
realidade. Assim, sejam formadores das universidades, ou de empresas de
assessorias educacionais, a articulagio com a realidade escolar torna-se
imprescindivel para contribuir com o processo formativo dos professores.

Nessa direcdo, concordamos com a seguinte observacéao pontuada por Silva
(2011, p. 55-56) de que ndo € simplesmente o deslocamento do processo de formacgéao
continuada para o chao da escola “mas, a partir dela, de seus problemas concretos e
de experiéncias exitosas, poder-se-ia centrar o foco na formacédo dos professores,
criar espacos colaborativos, de trocas de experiéncias, de reflexdo sobre a prética e
busca de alternativas conjuntas, quando necessarias”.

Em relacdo a formacdo continuada de professores da EJA, parece ser
consensual que ela devera ser fundada no processo de agéo-reflexdo-acéo, pela qual
o professor conseguira pensar e produzir alternativas concretas para ajudar a superar
os dilemas e as dificuldades emergentes da dinamica das relacdes estabelecidas na
EJA, entre elas, a questdo da evaséao escolar, da dificuldade de aprendizagem dos
educandos e de questdes relativas a metodologias de ensino e aprendizagem para a

presente modalidade.
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E quanto a préxis pedagogica, percebemos a defesa em favor daquela que
possa superar a fragmentacédo das acdes pedagdgicas. Nessa direcao, entendemos
gue a praxis pedagogica merece uma atencao singular por parte dos sujeitos que a
desenvolvem no cotidiano dos espacos educativos, principalmente no escolar; pois, a
praxis pedagogica ndo se configura em simples técnicas de ensino e aprendizagem e
de relacdo do professor-aluno. Ela oportuniza, além da formac¢ao humana dos sujeitos
humanos, a participacédo de todos (professores, alunos, gestor, comunidade externa
etc.) mexendo com suas estruturas cognitivas e comportamentais (SOUZA, 2006).

Portanto, a praxis pedagogica pode ser compreendida por professores,
diretores, funcionérios, alunos e a comunidade, envolvidos de modo critico, como um
compromisso de todos no processo educativo dos sujeitos e organizativo da estrutura
escolar. Assim, ndo se configura em uma acdo apenas circunscrita a figura do
professor, pois todos os atores-sujeitos que atuam na escola sdo responsaveis pelo
processo educativo. Sendo assim, a escola deveria ser pensada por esses sujeitos,
entendendo que a responsabilidade € coletiva.

Nesse olhar, a formacéao de professores da EJA se fortalece na acdo também
coletiva, situada e no contexto das experiéncias que se forjam dentro e fora da escola,
num didlogo continuo e permanente com a praxis pedagogica desenvolvida pelos que
estdo e fazem a escola. Esse processo forma, transforma e contribui para o
movimento do ser docente em formacéo que, partindo da reflexdo teérica e prética,
liberta e humaniza.

Por fim, ratificamos a urgente necessidade de politicas publicas efetivas no
tocante a formacéao continuada de professores, de forma especifica os da Educacéo
de Jovens e Adultos, tendo como lécus o chdo da escola e como principio pedagogico
educacional um projeto de educacdo focado na valorizacdo do magistério e na
qualidade da educacéo escolar publica brasileira. Enquanto isso for uma utopia
distante, mas possivel, certamente ainda estaremos propagando essa mesma pratica
discursiva, até que haja uma mudancga social ou se torne uma dada pratica social
(FAIRCLOUGH, 2016), sob essa perspectiva.
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