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Resumo

Este ensaio traz reflexdes sobre a formagéo continuada de professores(as) para
a alfabetiza¢c&o na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e sobre
as praticas de letramento nesta modalidade de ensino, através da andlise de
experiéncias vivenciadas nas escolas municipais e estaduais de Santa Maria/
RS, a partir de projetos de pesquisa e extensdo desenvolvidos no Grupo de
Estudos e Pesquisas Formagéo Inicial, Continuada e Alfabetizagcdo (GEPFICA)
e no Grupo de Estudos e Pesquisas em Leitura, Escrita e Literatura: historia,
politicas e ensino (GEPLEL), durante o biénio 2005-2006. Para sua composi¢ao
foram analisadas conversas mantidas com professoras e professores em forma-
¢do continuada, que atuam nesta modalidade em ambos os sistemas de ensi-
no. A andlise esta fundamentada no campo sociolégico, desenvolvendo-se as
perspectivas de arbitrario cultural e capital social presentes na obra de Pierre
Bourdieu bem como em autores tais como Névoa (1992), Esteves e Rodrigues
(1993), Santos (1995), Moita (1995), Behrens (1996), Tardif (2000; 2002), Antunes
(2001) e Soares (2003) que trazem uma reflexao sobre as possibilidades de
uma formacéo de professores para a préatica do letramento escolar de jovens e
adultos no sentido de atenuar a exclusdo social desses sujeitos.

Palavras-chave: Praticas escolares. Formacao de professores. Educagédo de
Jovens e Adultos.

The youth and adult education modality in focus: school practices of
literacy and the teacher’s formation process

This essay presents some reflections about continued teachers formation in relation
to EJA's literacy process, as also about the practices of this teaching modality, through
the analysis of some related experiences in publics schools of Santa Maria city, from
research and extend projects developed by the Group of Studies and Researches
Initial and Continued Formation and Literacy Process (GEPFICA) also by the group of
Studies and Researches Reading, Writing and Literarture: history, politics and teaching
process (GEPLEL), during 2005-2006 period. For this composition, the groups
analysed some dialogues among teachers in continued formation, which work straight
with this modality in both of the teaching systems. This analysis was building in the
sociological field, and it developed some perspectives of cultural arbitrary and social
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capital found in Pierre Bordieu works, as well as in writers like NOvoa (1992), Esteves
and Rodrigues (1993), Santos (1995), Moita (1995), Behrens (1996), Tardif (2000;
2002), Antunes (2001) e Soares (2003) all of this works present reflections about
some possibilities for teachers formation related to school literacy practices for young
people and adults in order to mitigate the social exclusion of these subjects.

Keywords: Scholl Practices. Teachers Formation. Young people and adults education.

A nossa sociedade encontra-se em constante transformacéo, tanto
do ponto de vista cultural como econémico. Este movimento se manifesta em
alteracdo nas formas de pensar, nas manifestag@es culturais, nas politicas pu-
blicas, na midia, nos modos de organizagdo institucional, nos programas
curriculares, na legislacéo, na reformulagéo das préticas de ensino, enfim, no-
vos olhares, crises de paradigmas, outros discursos.

No caso brasileiro, as transformacdes foram sensiveis nas Ultimas
décadas, marcadas pelo processo de redemocratiza¢édo do pais, somadas as
conquistas no campo da tecnologia e da informética e as alteragdes no merca-
do e na politica mundial. Em contrapartida, uma realidade de miséria, misturada
a baixa escolarizacao, estratificacdo social e altos indices de analfabetismo
funcional assolam o Brasil. E 0 que mostram as pesquisas:

Apesar de os numeros indicarem uma gradual melhora
na renda dos mais pobres de 1992 a 2002, com espe-
cial intensidade nos anos 1994 e 1995, o indice de po-
breza ainda é alarmante, e a extrema (e crescente) con-
centracdo de renda aponta o Brasil como o segundo
pais mais desigual do planeta, atrds apenas de Serra
Leoa na Africa. [...] Segundo dados de 2002 do IBGE/
PNAD, dentre os 10% mais pobres da sociedade brasi-
leira, 35% s&o brancos e 65% s&o negros ou pardos e,
dentre o 1% mais rico, 86% sao brancos e 14% séao
negros ou pardos. (HADDAD, 2008, p. 29)

A pesquisa de Vera Masagéo Ribeiro, Claudia Lemos Vévio e Mayra
Patricia Moura (2002, p. 69) conclui, por sua vez, que “as desigualdades que se
verificam entre pessoas de diferentes racas e entre homens e mulheres podem
ser diminuidas por uma melhor distribui¢cdo das oportunidades educacionais”.
Essa ndo € uma constatacdo inédita, mas quando se trata do contexto atual,
sobretudo na perspectiva abordada pelas autoras — as condi¢des de letramento
dos jovens e adultos brasileiros — ela “revela como os déficits educacionais se
traduzem em desigualdades quanto ao acesso a varios bens culturais, oportuni-
dades de trabalho e desenvolvimento pessoal que caracterizam as sociedades
letradas” (2002, p. 68).

Na busca para diminuir tais déficits no processo de escolarizagéo dos
grupos sociais que néo tiveram possibilidade de frequentar a escola basica na
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faixa etaria desejavel (até os 18 anos) e minimizar os efeitos decorrentes do
processo de exclusdo que os grupos populares sofreram durante toda a histéria
da educacdo brasileira, a legislacdo educacional em vigor! reconhece a Educa-
¢do de Jovens e Adultos (EJA) como uma modalidade da educacéo basica. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n. 9.394/1996), nesta
perspectiva, integra a EJA aos sistemas de ensino como educacéo regular e a
educacéo das pessoas jovens e adultas deixa de ser um subsistema educacio-
nal de carater suplementar, como era o caso do Ensino Supletivo proposto na
Lein.5.692/1971.

O objetivo da modalidade de EJA, segundo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos (Parecer CNE/CEB n. 11/2000),
é firmado, assim, em trés fun¢des educacionais: a) funcéo reparadora, que pro-
pde oportunizar a escolarizacdo das pessoas que ndo concluiram o Ensino
Fundamental até os 15 anos de idade ou 0 Ensino Médio até os 18 anos; b)
funcéo equalizadora, que visa oportunizar novas inser¢gdes no mundo do traba-
Iho, na vida social e na abertura de canais de participacéo; c) funcdo qualificadora,
com apelo a formac&o permanente, voltada para a solidariedade, a igualdade e a
diversidade.

As especificidades da modalidade de EJA, segundo as diretrizes, di-
zem respeito ao periodo apropriado para a freqiiéncia dos jovens e dos adultos
trabalhadores, a flexibilidade curricular para aproveitamento dos conhecimentos
dos alunos, a possibilidade de aceleracao da escolarizagdo através do avanco
nas etapas ou totalidades conforme o desempenho de cada individuo e a
viabilizagdo de continuidade dos estudos.

Analisando as pesquisas sobre a realidade atual da EJA se observa
gue das trés funcdes sociais — reparadora, equalizadora e qualificadora —, so-
mente a primeira apresenta resultados efetivamente satisfatorios, pois se verifi-

Educacao de Jovens e Adultos Namero de alunos matriculados no Brasil em

1999 e 2006
Fundamental
Ano Total Geral Total 12 a 42 série | 5% a 82 série Médio
1999 3.071.906 2.112.214 817.081 1.295.133 656.572
2006 4.861.390 3.516.225 1.487.072 2.029.153 1.345.165
Aumento | 1.789.484 1.414.011 669.991 737.020 688.593

Fonte: Ministério da Educagéo (MEC) — Instituto nacional de estudos e Pesquisas em Educagao

(INEP)
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ca um aumento significativo de matriculas do publico jovem e adulto nesta mo-
dalidade:

A insatisfa¢édo do professorado quanto ao descumprimento das pro-
postas iniciais feitas pelas liderancas governamentais e pelos programas de
governo para a implementagéo desta modalidade de ensino, no entanto, € um
aspecto negativo que constatamos em nossas pesquisas para a efetivacado
satisfatoria da EJA. Nao somente pelo descontentamento gerado no meio esco-
lar, mas principalmente, porque as novas vagas geraram novos déficits, desta-
cando-se: poucos cursos de Pedagogia no pais com enfoque adequado a forma-
¢ao inicial de professores para atuar na educagédo de pessoas jovens e adultas
—das 1.500 Instituicdes de Ensino Superior do Brasil, cerca de 24 cursos de
Pedagogia tém habilitacdo em EJA (SOARES, 2003); capacitagdo em servi¢co
pouco satisfatéria devido ao formato da oferta; conseqientemente, dificuldade
em desenvolver as propostas tedrico-metodolégicas indicadas pelo governo (BRA-
SIL, 1996, 2000, 2001); evasdo ou esvaziamento das aulas da modalidade por
alunos e alunas que freqiientam esporadicamente os cursos, sendo que um dos
motivos observados € a sensac¢éo de inadequacao por parte dos jovens e adul-
tos ao modelo de escolarizacdo; alunos e alunas muito jovens que abandonam
a escolarizagdo obrigatdria e passam a frequientar a modalidade de EJA acredi-
tando ser um curso simplificado que vai proporcionar a certificacdo sem respon-
sabilidade com a aprendizagem.

Estes novos déficits aparecem nas pesquisas e nos projetos de ex-
tenséo desenvolvidos entre 2005-2006 na modalidade de EJA das escolas dos
sistemas publicos de ensino de Santa Maria/RS. Neste biénio, o Grupo de Es-
tudos e Pesquisas Formagéo Inicial, Continuada e Alfabetizacéo (GEPFICA) e o
Grupo de Estudos e Pesquisas Leitura, Escrita e Literatura: historia, politicas e
ensino (GEPLEL) desenvolveram projetos com professores e professoras que
atuam na modalidade de EJA, debateram e analisaram sua formacgéo profis-
sional e as préticas escolares de letramento, cujas reflexdes passam a ser
abordadas aqui.

Praticas escolares de letramento e os efeitos da desigualdade

O alunado da modalidade de EJA é formado de pessoas que voltam
para a escola ou nela chegam tardiamente, conforme os padrdes oficiais de
ensino, jA com um sentimento de inferioridade por ndo terem o sucesso escolar
socialmente desejado. A sensacéo de ndo estar na idade propria é disseminada
em todo o ambiente social e indevidamente naturalizada na cultura escolar.?
Pierre Bourdieu, ao tratar das desigualdades perante a escola e a cultura, expli-
ca que:

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que
continuamos tomando o sistema escolar como um fator
de mobilidade social, segundo a ideologia da “escola
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libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar
que ele é um dos fatores mais eficazes de conservagdo
social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as de-
sigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o
dom social tratado como dom natural. (BOURDIEU,
1998, p. 41)

A aparéncia de legitimidade das desigualdades sociais esta presente
na modalidade de EJA tanto na legislacdo que a normatiza quanto na cultura
escolar. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional, ao mesmo tempo
em que garante a “oferta de educacéo escolar regular para jovens e adultos,
com caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e dispo-
nibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢cdes de acesso
e permanéncia na escola” (BRASIL, 1996, Art. 4°, VII), legitima a existéncia de
grupos sociais diferentes na sociedade, que devem ser tratados de modo dife-
rente na escola. As desigualdades sociais, ao serem legalizadas, fundam-se no
direito e na justica como sendo um dom natural do individuo. Enquanto dom,
nada mais natural do que o acatar e oferecer a estes “diferentes” um ensino que
se adeque as suas necessidades, com a finalidade de equalizar as diferencas;
em outras palavras, “compensar as deformacdes” (significado de equalizar). Acon-
tece que a diferenca social é, na realidade, construida historicamente pela falta
de oportunidades iguais de escolarizacdo basica para todo cidaddo e que foi
naturalizada pela legislacdo educacional.

A diferenca é naturalizada em outra perspectiva: “a educacéo de jo-
vens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade
de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria” (BRASIL, 1996,
Art. 37). Legaliza-se, assim, que a modalidade € uma escolariza¢ao imprépria,
uma vez que existe uma idade propria para se escolarizar na Educacéo Basica.
O significado do termo “impréprio” é: “inadequado, inconveniente, que ndo &
justo, inezato, indecoroso, indecente, indevido, ineficaz, inoportuno”. (FERREIRA,
2000, p. 378) Ao que indica a legislacdo, oportuno seria escolarizar-se até a
idade prépria. Mas quem ou o qué determinou o que é préprio ou impréprio a
escolarizagdo basica? Amesma Lei que legitima a Educacédo Basica até os 18
anos de idade e, para além dessa faixa etaria, € como se houvesse umaimpro-
priedade, uma inconveniéncia na escolariza¢éo de jovens e adultos, que devera
ser feita somente para suprir um déficit social.

As pessoas jovens e adultas que chegam tardiamente na escola,
mesmo que dominando sua variagéo lingiisitca na oralidade, por ndo terem
dominio da norma padréo da gramatica - reconhecida como Unica “legitima” nos
processos de escolarizacéo - ttm uma relagao tensa, laboriosa, ardua, esforca-
da, desajeitada, acanhada com a linguagem e os escritos da cultura escolar.
Enguanto os herdeiros da cultura legitimada nédo s6 tém condicdes privilegiadas
para a aprendizagem dos saberes escolares, como tém, também, uma reala¢do
desenvolta, descontraida, facil, elegante, segura, diletante com as obras cultu-
rais e com a norma padrdo da lingua. (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004)
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Acontece que a grande maioria das pessoas ndo usa a norma pa-
dréo, predominando varia¢g@es regionais, locais ou de grupos sociais especifi-
cos. Tais variagBes ndo sdo aceitas no processo de escolariza¢do, no qual se
exige dos sujeitos o dominio da norma, quando essa pratica ndo faz parte da
comunidade de falantes. Desconsidera-se, deste modo, na escolarizacéo, a
heranca cultural dos sujeitos - conjunto de costumes, valores e habitus assimi-
lados no meio social (BOURDIEU, 1998) - enquanto valoriza, cobra e sanciona
todo o conjunto de referéncias culturais e linglisticas de se relacionar com o
saber, 0 que chamamos aqui de aculturacao escolar.

Na realidade todos trazem para a escola as marcas de sua cultura
(heranca cultural), mas esta diversidade € considerada ilegitima para ela e os
diferentes dialetos (linguajares) sdo tratados como linguas estrangeiras na
escolarizagdo. O alunado e suas familias ndo entendem tudo o que é dito:

Eu falei pra ela [diretora] que ndo é todo mundo que falta
no conselho porque € que muita gente trabalha e ndo
consegue t4 na escola se marca na hora do trabalho.
Ela disse-uma-coisa-assim: o-aluno-tem-que-té
representa...tivo... [representatividade]. Ai eu sei que tava
falando de nés mais num sabia bem o que, entdo fiquei
queta pra num passa pur burra. (Aluna)

As diferencas sociais sdo evidenciadas ndo exclusivamente no trato
com a lingua, mas no que se espera que as pessoas nao herdeiras sejam ou
nao capazes de pensar, fazer e expressar. Bourdieu (1998) explica que a in-
fluéncia do meio familiar e do contexto social também tende a desencorajar
ambicbes percebidas como desmedidas, o que faz com que as pessoas se
considerem de fato incapazes do que socialmente ndo se espera que elas te-
nham capacidade, o que pode incorrer em um tipo de acomodacéo diante da
perspectiva de usos da linguagem.

Alfabetizar, no sentido de decodificar signos linguisticos, ja € uma
realidade dos programas de alfabetizag&o financiados pelo Estado ha mais de
cingUenta anos. Entretanto,

Do ponto de vista social, alfabetismo néo é apenas, nem
essencialmente, um estado ou condi¢cdo pessoal; €,
sobretudo, uma prética social: o alfabetismo é o que as
pessoas fazem com as habilidades e conhecimentos
de leitura e escrita, em determinado contexto, e é a rela-
¢do estabelecida entre essas habilidades e conheci-
mentos e as necessidades, o0s valores e as praticas
sociais. Em outras palavras, alfabetismo ndo se limita
pura e simplesmente & posse individual de habilidades
e conhecimentos; implica também, e talvez principalmen-
te, em um conjunto de praticas sociais associadas com
a leitura e a escrita, efetivamente exercidas pelas pes-
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soas em um contexto social especifico. (SOARES, 2003,
p. 33)

Na perspectiva social do alfabetismo, ndo basta adquirir as habilida-
des de leitura e de escrita, é preciso, sobretudo, saber utiliza-las na prética: ler
e compreender tudo o que lhe cai nas méos e empregar a leitura para melhorar
as condi¢des de vida, seja no trabalho, na participacéo social, no lazer ou nas
atividades cotidianas. O mesmo se da com a escrita, pois € hecessario escre-
ver de modo a ser compreendido: cartas, receitas, bilhetes, contratos, recados,
preencher documentos entre tantas outras atividades as quais os iletrados fi-
cam excluidos. Essa é a perspectiva do letramento ao qual nos referimos.

O iletrismo é uma das formas mais intensas de excluséo, visto que o
individuo vive em um mundo letrado, mas ndo consegue participar de todas as
oportunidades que este mundo Ihe oferece, ndo compreende o sentido de todas
as informacdes divulgadas nos meios de comunicacéo, tem sua ingenuidade
ampliada e sua criticidade diminuida, ndo consegue desfrutar de todos os recur-
S0s gue as tecnologias podem Ihe oferecer, entre outros fatores. Essas situa-
¢Bes também dizem respeito aos analfabetos funcionais, aquelas pessoas que
sabem ler e escrever, mas que ndo tém compreensdo de todos 0s recursos
sociais, politicos e econdmicos que séo oferecidos pelo dominio da leitura e da
escrita.

No sentido amplo de alfabetismo, para ler, escrever e utilizar ambos
para compreender e se fazer entender, ndo bastam os cursos de alfabetizacéo,
mas é necessaria uma educacao continuada que de fato possibilite as pessoas
avancgarem na escolarizagao e alcancarem o seu direito a educacao, sem discti-
minac&o social. E o que nos ensina Paulo Freire:

S6 assim a alfabetizagdo cobra sentido. E a conseqiién-
cia de uma reflexdo que o homem comeca a fazer sobre
sua prépria capacidade de refletir. Sobre sua posi¢do no
mundo. Sobre 0 mundo mesmo. Sobre o seu trabalho.
Sobre seu poder de transformar o mundo. Sobre o en-
contro das consciéncias. (FREIRE, 1997, p. 142)

E no uso social da lingua falada e escrita que é preciso incluir as
pessoas que ndo tiveram acesso a escolarizacdo continua. Este é o sentido
atribuido pelo Relatério Jacques Delors para a Unesco:

Uma educacdo permanente, realmente dirigida as ne-
cessidades das sociedades modernas, ndo pode conti-
nuar a definir-se em relagdo a um periodo particular da
vida — educacao de adultos, por oposicédo a dos jovens,
por exemplo — ou a uma finalidade demasiado circuns-
crita — a formagéao profissional, distinta da formagéo ge-
ral. Doravante, temos de aprender durante toda a vida e
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uns saberes penetram e enriquecem 0S outros.
(DELORS, 1998, p. 38)

Os saberes que ampliam as possibilidades de participag&o social ndo
s&o adquiridos em programas aligeirados de alfabetizac&o. E preciso garantir a
permanéncia e a continuidade, onde seja possivel ultrapassar os niveis de aqui-
sicdo da leitura e da escrita e atingir os niveis de “conscientizacéo e politizagao,
como meio de tornar o homem consciente de sua realidade e de sua possibilida-
de de transformé-la” (FREIRE, 1997, p. 25). Mas a formacé&o de professores tem
conseguido estabelecer o dialogo necessario com o professorado para as prati-
cas de letramento?

Reflexdes necessérias a Formacéo Inicial e CONTINUADA das
alfabetizadoras, em relagéo as préticas educativas0

E imprescindivel a reflexdo do professor sobre sua pratica docente
para empreender as mudancgas necessarias a estes constantes movimentos de
transformac&o que viemos analisando. Idealmente,

A dindmica que se impde € agrupar os professores numa
situacdo de investigacdo de suas préprias praticas, nas
quais possam buscar caminhos de valorizagdo destas
praticas experienciadas e que, ao registra-las, possam
discuti-las com outros docentes. Com esta perspectiva,
os professores passariam a investigar a sua agdo do-
cente, agregando o pensar e o fazer (BEHRENS, 1996,
p. 119).

Porém, “a escola € uma das Unicas instituicdes que ndo cria espacos
de reflexdo sobre as praticas educativas ali desenvolvidas” (BEHRENS, 1996,
p.121), pois ela esta mais preocupada, de um modo geral, que seus professores
desenvolvam o contetdo programatico, deixando um espaco quase inexistente
para a reflexado pedagogica.

S&o0 muitos os desafios e compromissos didatico-pedagogicos que
envolvem o tempo do professor. Esse, além de corrigir as avalia¢gdes dos alunos,
deveria preparar aulas bem fundamentadas e diversificadas, demandando um
tempo fora da escola, tempo esse que muitas vezes seria dedicado a familia ou
a si proprio e é ineficiente para a reflexdo sobre uma pratica que proporcione as
aprendizagens significativas dos alunos, ocorrendo que:

Estd ausente nos calendérios e horarios escolares o
tempo do professor, o tempo para o professor. Os perio-
dos em que os mestres poderiam interrogar e analisar
seus saberes e praticas, individual e coletivamente.
Neles, inexistem momentos para o estudo e formacéo
cientifico-profissional, para a reflexdo, elaboracdo e ava-
liacdo coletiva de suas propostas para a educacao e a
escola. (TEIXEIRA, 1999, p. 11)
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A auséncia desse tempo na escola, inclusive para o professor
alfabetizador na modalidade de EJA, faz com que ele, muitas vezes, frustre-se
enquanto pessoa e profissional. Para se sentir envolvido com e pela profisséo, é
preciso que sejam criadas condi¢des para que o mesmo reflita sobre sua prati-
ca de ensino, reconstituindo sua histéria de vida pessoal e profissional:

SO uma histoéria de vida permite captar o modo como
cada pessoa, permanecendo ela propria, se transfor-
ma. S6 uma histéria de vida pde em evidéncia o modo
como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos,
0s seus valores, as suas energias, para ir dando forma
a sua identidade, num dialogo com 0s seus contextos.
(MOITA,1995, p. 116)

As histérias de vida permitem ao professor buscar, na sua memoria, o
saber advindo da sua experiéncia. Acreditamos que através das autobiografias
e/ou de entrevistas semi-estruturadas, o professor se torna investigador da sua
vida, das suas ac¢des docentes e pode analisar se estas atingiram ou ndo os
seus objetivos. Através das autobiografias, o professor tem oportunidade de re-
cordar fatos do passado que possam servir de novas estratégias para sua prati-
ca docente, além de perceber se ela esta ou ndo condizente com o ensino-
aprendizagem desejavel.

E importante, nesse sentido, “dar voz” ao professor, para que esse
possa, ao relatar seus saberes, refletir sobre sua acdo pedagdgica, uma vez
que,

Seus saberes estdo enraizados em sua histéria de vida
e em sua experiéncia do oficio de professor; portanto,
eles ndo sdo somente representacdes cognitivas, mas
possuem também dimensdes afetivas, normativas e
existenciais. Eles agem como crengas e certezas pes-
soais a partir das quais o professor filtra e organiza sua
pratica. (TARDIF, 2000, p. 117)

Segundo Maurice Tardif (2002), o saber técnico, muitas vezes, ndo é o
suficiente diante de alguns conflitos em sala de aula, pois esses conflitos, na
maioria das vezes, envolvem inevitavelmente a relagédo pessoal do professor
marcada por suas proprias experiéncias familiares e escolares anteriores, suas
emocdes e valores pessoais. Esses saberes, advindos das rela¢des passadas,
sdo denominados saberes experienciais, 0s quais “tém origem, portanto, na
pratica cotidiana dos professores em confronto com as condic¢des da profissédo”
(TARDIF, 2002, p. 52). Por isso, ao se deparar com certas situacdes imprevisiveis
que acontecem em sala de aula, o professor recorrera a sua meméria, suas
vivéncias ou fatos semelhantes, adquirindo, muitas vezes, respostas e solugdes
para os inimeros acontecimentos que uma sala de aula possa vir a ter.
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O professor ndo é constituido, nessa perspectiva, somente de um
saber curricular ou disciplinar; daqueles saberes que adquirem nos seus pro-
cessos formativos sob forma de disciplinas ou os saberes que a escola apre-
senta sob a forma de programas escolares. Também faz parte do ser professor
seus saberes experienciais, 0 seu eu pessoal, que ndo deve ser esquecido e
separado do eu profissional, ou seja,

a maneira-como-cada-um-de-nés-ensina-esta
directamente dependente daquilo que somos como pes-
soa quando exercemos o ensino. [...] E as opgbes que
cada um de nés tem de fazer como professor, as quais
cruzam a nossa maneira de ensinar a nossa maneira
de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu
pessoal. (NOVOA, 1992, p. 17)

A maneira de ser professor esta intimamente ligada com o seu pro-
cesso identitario, pois a identidade do professor se constréi ao longo da vida,
desde sua infancia, durante sua escolarizagdo, suas diversas experiéncias so-
ciais e durante sua pratica docente. E um processo que abrange habitos, costu-
mes, valores, crengas, aprendizagens, mudancas, resisténcias, inovacoes... E
um processo, e por isso, em constituicdo permanente:

A identidade é um dado adquirido, ndo € uma proprieda-
de, ndo é um produto. A identidade € um lugar de lutas e
conflitos, € um espaco de construgdo de maneiras de
ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado
falar em processo identitario, realgcando a mescla dina-
mica que caracteriza a maneira como cada um se sente
e se diz professor. (NOVOA, 1992, p. 16)

Acreditamos que seja fundamental na formacéao inicial de professores
discussbes sobre como ocorre a constru¢do da identidade do professor e da
professora alfabetizadores de jovens e adultos, como conhecer a realidade
sociocultural dos alunos, como planejar para que a educacéo de jovens e adul-
tos apareca de forma equilibrada na matriz curricular dos cursos de licenciatu-
ras na formacdo de professores. Infelizmente, as discussdes tedrico-
metodoldgicas para esta modalidade de ensino, na maioria das vezes, ndo rece-
be a importancia necessaria pelos formadores de professores. As questbes
metodoldgicas para esta modalidade passam como uma mera adequagéo do
gue é planejado para as crian¢as da educacéo basica. Nesse sentido, Esteves
e Rodrigues (1993, p. 41) contribuem quando salientam que:

Ganha coeréncia e validade a intencdo cada vez mais
afirmada [...] de preparar o professor, ndo apenas para o
exercicio técnico-pedagoégico, no quadro de formacao
cientifica e da didatica especifica, mas para o desempe-
nho de um papel ativo, mais global e com um campo
interventivo muito mais alto do que a sala de aula, no
quadro da formacgdo pessoal e psicossociologica.
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A formacéo inicial deve preparar o futuro docente ndo somente para o
saber cientifico que o curriculo do curso de formacédo determina, mas também
deve preparar o professor para o todo, num dmbito global, voltado a criatividade
e a4 autonomia.

A formacéo inicial de professores deve instigar seus alunos a reflexdo
do que estao aprendendo e, ainda no decorrer do curso, deve haver uma cons-
tante relacdo da teoria com a pratica, pois € a partir dessa relagdo que os
académicos vivenciardo momentos importantes que vao além dos saberes cien-
tificos, j& que envolve, muitas vezes, o eu pessoal do professor.

A importancia da relacéo teoria-pratica na academia proporciona ao
futuro professor uma compreenséo do que se esta realmente estudando e como
utilizar as metodologias descritas no trabalho pratico, possibilitando assim, maior
seguranca quanto a entrada na carreira docente, cessando o desconforto da
divida de estar agindo certo ou nao.

Os anos iniciais na profissao docente sdo marcados por muitas davi-
das e incertezas em relagéo a forma mais adequada de ensinar, principalmente
na modalidade da EJA. Esteves e Rodrigues (1993, p. 41) recomendam que a
formacéo inicial deve:

incluir formas de apoio e de orientagcdo aos professores
no inicio da carreira, no sentido de lhes facilitar a transi-
¢do do periodo de formacdo para o emprego propria-
mente dito; prepara-los para responder a desafios que
o trabalho futuro na escola lhes colocard; dota-los de
meios que lhes permitam escolher os conhecimentos
essenciais perante a massa informativa disponivel; incidir
num minimo de conhecimentos relativos a “investiga-
¢do pedagdgica, a informacao e orientagéo, a educagéo
intercultural, as novas tecnologias, ao ensino especial,
aos direitos do homem e da democracia, educagédo re-
lativa & saude e a seguranga”.

Aescola hoje requer um professor integral e inovador. Com isso, além
de uma formacdo inicial condizente com a escola e a clientela de alunos, sente-
se também a necessidade de uma formacao continuada aqueles professores
gue ja atuam nas escolas, para que esses possam estar sempre em processo
de formacéo e inovagdo em suas praticas. Segundo Antunes (2001, p. 9),

O discurso pedagdgico mais atual insiste em que tal
formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexi-
va, que oportunize aos professores condi¢bes para o
desenvolvimento de um pensamento autbnomo e para
desmistificar a idéia de que, no final do curso de gra-
duacdo, o sujeito encontra-se “formado”, pronto e
formatado para o mercado de trabalho. Ora, para con-
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cretizar tal discurso, parece-me fundamental construir
novas significacdes do processo de tornar-se professor
e substituir o significado construido em torno da “profes-
sora formada” pelo de “professora em formacgéo”.

Essa citacdo abrange tanto os professores em sua formacao inicial
guanto aqueles que j atuam na profissdo. Nesse sentido, € fundamental que o
professor esteja em constante formacao, e de modo algum se deixar vencer
pelo comodismo, achando que sua prética esta sempre perfeita e adequada ao
processo de ensino e aprendizagem.

Sabemos que a sociedade estd em constante mudanca e cabe aos
educadores refletirem sobre sua agdo docente, o que muitas vezes ndo aconte-
ce. A prética docente se torna, assim, estatica, sem mudancas e inovacgoes.
Diante disso, a formagao continuada dos professores visa preparar um profissi-
onal reflexivo, que investigue sua agdo, para poder agir sobre ela, buscando
atuar com criatividade, dialogicidade e competéncia.

Para isso é importante que os professores na modalidade de EJA se
interessem e busquem a formacé&o continuada, fazendo uma ruptura com o “in-
dividualismo pedagdgico”, visando um trabalho coletivo com pesquisas e infor-
magdes integradas a dialogicidade e a reflexdo das préaticas educativas. Confor-
me Behrens (1996, p. 136):

A esséncia na formacéo continuada é a construcao cole-
tiva do saber e a discusséo critica reflexiva do saber
fazer. As pesquisas na area da formacéo de professores
enfatizam que os docentes precisam estar com vontade
de mudar, sensibilizados pela necessidade de transfor-
mar a acdo docente; em busca de um ensino de melhor
qualidade, ousa-se dizer que o docente precisa ser se-
duzido e seduzir-se para buscar a renovagdo de sua
pratica pedagogica.

E necessario que haja uma ruptura na resisténcia do professor em
relagcdo a exposicéo de suas dificuldades, davidas e falhas. Sdo importantes os
processos coletivos, nos quais todos expdem suas idéias e sentimentos e seus
diferentes problemas, para juntos construirem novas alternativas na pratica pe-
dagégica.

A formacéo continuada € uma possibilidade relevante para enfrentar
0s inimeros problemas que os docentes na modalidade de educacao de jovens
e adultos encontram na sua agéo educativa. Para Behrens (1996, p.138), “A
formacé&o continuada nédo se apresenta por si s6 como a solucao para os proble-
mas de qualidade no ensino, mas abre perspectivas de construir agdes coleti-
vas, na busca da qualificacdo do trabalho docente”. Cada vez mais a escola
necessita de profissionais competentes, onde ndo basta preparar apenas 0s
professores iniciantes, mas sim proporcionar mudancgas a todo o corpo docente
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que jatrabalha narede de ensino, pois sé assim poderéa ser desencadeado um
ensino de qualidade voltado as novas mudancas politicas, econémicas e soci-
ais pertinentes na sociedade.

Consideragdes finais

O nédo reconhecimento pela sociedade do carater arbitrario da cultura
escolar faz das pessoas da EJA “fracassadas” desde seu ingresso, seja por um
chavao de falta de inteligéncia ou pelo de fraqueza de vontade. Se, ao freqiienta-
rem as turmas da EJA, a comunicacgao pedagdgica (o ensino), tal como realiza-
da tradicionalmente na escola, exigir o dominio prévio da cultura escolar, mes-
mo que implicitamente, seus alunos e alunas estdo, novamente, em situacao
de exclusdo. Desse modo, a funcao eqializadora da EJA esta correndo o risco
de ndo se efetivar, uma vez que se apresentam dificuldades intransponiveis para
igualar o capital cultural dos adolescentes com o dos adultos que buscam con-
cluir a Educacao Basica.

Nesse sentido, as professoras que atuam na alfabetizacéo de jovens
e adultos precisam ter experiéncia em alfabetizacdo e conhecer as
especificidades de trabalhar com esse publico. Contudo, na realidade observa-
da, na maioria das vezes os professores alfabetizadores sdo aqueles que tém
pouca experiéncia profissional, estdo em estagio probatdrio e véo trabalhar com-
pulsoriamente na modalidade de EJA.

A formacéo desses professores, segundo o discurso pedagdgico mais
atual, insiste que ele deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que lhes
oportunize condic¢des para a existéncia de um pensamento autbnomo e para
desmistificar a idéia de que, ao final do curso de graduacéo, o sujeito se encon-
tre formado, pronto e formatado para o0 mercado de trabalho. Ora, para concreti-
zar o discurso, parece fundamental construir novas significacdes ao processo
de se tornar professor e substituir o significado construido em torno do professor
formado pelo do professor em formagéao.

Consideramos ser um caminho possivel para a formacgéo continuada
criar situacdes nas quais os professores em exercicio reflitam sobre os seus
espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo-
Ihes se apropriarem, através das memorias educativas, de novas significacdes
em relacéo as suas historias de vida e as suas praticas docentes. Nesta pers-
pectiva, a formacao de professores deve levar em consideracao as histérias de
vida dos seres humanos que fazem parte de diversificados cenarios educacio-
nais. Nao se pode considera-la somente como um processo linear de acumula-
¢do de conhecimentos, mas como afirma Ndévoa (1992), como um processo de
reflexao que o professor faz em relagéo a sua propria acéo e sobre a reconstru-
¢do permanente dos processos identitarios.
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Isso significa dizer que os processos de formacao estéo relacionados
e sdo produzidos através da trajetoria de vida e dos percursos educativos de
cada professor no decorrer da sua carreira docente. Nesse sentido, cabe desta-
car que a pratica docente desenvolvida na sala de aula é resultante ndo s6 dos
conhecimentos adquiridos através do ingresso na licenciatura, mas também da
trajetoria de vida e do saber da experiéncia. E por isso que acreditamos ser a
pratica docente desenvolvida no ensino fundamental, um lugar de producéo de
conhecimentos e de produc¢édo de saberes, mesmo quando o professor disto ndo
esta consciente. Logo, é necessario instaurar espag¢os no cotidiano escolar que
compreendam o sujeito numa perspectiva global, assumindo a formagdo como
sendo um processo interativo, dindmico e permanente.

Os espacos de formacao dentro da escola que defendemos se cons-
tituem nas trocas de experiéncias e de saberes, nos quais, segundo N6voa
(1992), cada professor desempenha, simultaneamente, o papel de formador e
de formando.

A instauragéo do dialogo na escola, entre professores e aprendizes
jovens e adultos, é fundamental para consolidar saberes construidos através da
pratica profissional reflexiva, através da qual também sé&o refor¢ados ou refuta-
dos valores e significa¢des construidas.

Acreditamos que o desenvolvimento de uma postura reflexiva por par-
te dos professores nesta modalidade de ensino passa também pela necessida-
de de producao de saberes e de valores comprometidos com os principios da
ética através do fortalecimento da autonomia nas varias dimensdes que fazem
parte da existéncia humana.

Nao é possivel esquecer que a organizagao do cotidiano escolar aca-
ba, na maioria das vezes, impedindo a troca de saberes construidos pelo exer-
cicio profissional e ndo incentiva o professor a investir nas experiéncias signifi-
cativas nos seus percursos de formagao e na sua reflexao tedrica-pratica sobre
elas. Logo, € importante estabelecer esses processos de produc¢éo de saberes
para que os alfabetizadores possam produzir novos saberes em relagéo aos
processos de construgéo da leitura e da escrita.
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Notas

1 Constituicdo Federal de 1988, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96),
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo de Jovens e Adultos (Parecer CNE/CEB n. 11/
2000); Plano Nacional de Educagéo (Lei 10.172/2001).

2 A cultura perpassa todas as ac¢des do cotidiano escolar, seja na influéncia sobre os seus ritos
ou sobre sua linguagem, seja na determinagdo das suas formas de organizagdo e de gestao,
seja na constituicdo dos sistemas curriculares. A cultura escolar € um “conjunto de normas que
definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de préaticas que permi-
tem a transmissé@o desses conhecimentos e a incorporagéo desses comportamentos” (JULIA,
2001, p. 10). Préaticas escolares e normas negociadas, redistribuidas, alinhadas,
homogeneizadas, arranjadas em série e convergéncias por afrontamentos locais.
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