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1. INTRODUCAO

Dentre os desafios postos para a melhoria da qualidade educacional no cenario
nacional, esta, certamente, o desenvolvimento de uma Politica de Formacdo de
Professores (as) que esteja sintonizada com as reais demandas dos contextos formativos.

Formar professores, ao contrario do que tem sido equivocadamente feito por
muitos sistemas e redes educacionais, vai além do oferecimento de cursos, palestras e
oficinas. Formacéao ndo é um processo exogeno, de fora para dentro. Formar-se requer o
envolvimento pessoal de cada ente do processo educacional com a natureza coletiva e
humana do ato de ensinar. Requer, antes de tudo, o reconhecimento da funcéo de ser
educador, os valores a ela imbricados, as rendncias que devem ser feitas e 0s
compromissos que devem ser estabelecidos. Compromissos com a vida do outro, com o
seu crescimento, maturacao e, sobretudo, com sua formacéo autbnoma.

O ato educativo ndo esta sendo tomado, aqui, como pratica altruista. Pelo
contrério, estd sendo entendido como um processo humano, em que o professor aparece
como um dos principais protagonistas. Trata-se de um papel social de grande relevancia,
uma vez que contribui com a constituicdo de uma sociedade mais justa, participativa e
autonoma.

Como protagonista social, o professor torna-se, como discutiu Gramsci, um
Intelectual Orgénico, um agente fundamental no processo de conscientizacdo dos
educandos acerca da realidade social excludente, fazendo-os se enxergarem capazes de
construir novas relagdes, pautadas na autonomia, na critica e na solidariedade.

Diante dessas consideracdes, falar em formacéo de professores pressupde pensa-
los como agentes desse processo. Os professores trazem consigo um conjunto de
saberes experienciais, resultantes ndo apenas de suas historias de vida, mas de sua

pratica profissional. Diversos autores, ao longo, sobretudo, da década de 90, se puseram
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a pesquisar e a discorrer sobre a préatica docente, no sentido de comprender 0s aspectos a
ela subjacentes e levantarem hipOteses que contribuissem com o processo de
planejamento dos cursos de formacéo de professores.

Foi nas duas Ultimas décadas também que se acendeu o importante debate sobre
0 processo de profissionalizacdo docente, merecendo destaque os estudos de Tardif
(2002) e Gauthier (2006), que discutem a pluralidade dos saberes docentes e a
complexidade que envolve a sua agéo.

Para NoOvoa (1997, p. 26) a formacdo de professores tem ignorado,
sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo "formar” e "formar-se”, ndo
compreendendo que a logica da atividade educativa nem sempre coincide com as
dindmicas proprias da formacdo. O autor aponta, ainda, a necessidade de novas
abordagens a respeito da formacéo de professores, saindo de uma perspectiva centrada
na dimensdo académica para uma perspectiva no terreno profissional, pessoal e de
organizagao, a partir do contexto escolar.

Partindo dessas premissas, 0 presente trabalho tem como objetivo analisar o
processo de formacdo continuada dos professores da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) da cidade de Bom Jesus da Lapa-Ba, constituido na perspectiva da pesquisa-agao.
Busca-se compreender a importancia do processo formativo critico-reflexivo para a
melhoria da prética profissional dos referidos docentes, bem como para a elevacdo dos
indices educacionais da EJA no municipio no municipio de Bom Jesus da Lapa-BA,
tendo como ponto de partida as seguintes indagaces: Como tem sido desenvolvida a
formacdo dos professores da EJA e quais os principais aspectos tedrico-metodologicos
que a caracteriza? A formacdo de educadores dessa modalidade educacional tem,
historicamente, contribuido para a melhoria da qualidade do ensino da EJA? Quais as
percepcOes dos professores da EJA sobre a formacédo desenvolvida?

Para responder a esses questionamentos, realizou-se, inicialmente, um estudo
exploratério envolvendo a Coordenacdo Municipal da EJA, Secretario de Educacgéo e
professores da EJA que atuam no municipio. Partindo de uma anélise das contribui¢des
freirianas para a formacdo de educadores da EJA, bem como dos escritos de autores
como Barcelos, Tardif, Novoa, Roméo e Oliveira, dentre outros, refletiu-se sobre os
documentos norteadores da EJA no municipio (Proposta Curricular e a Minuta do Plano

Municipal de Educacdo) e sobre as concepcdes e experiéncias dos sujeitos investigados.



2. O PENSAR E O FAZER A FORMACAO DE EDUCADORES DA EJA

Trés questbes se colocam como fundamentais quando buscamos discutir o
pensar e o fazer a Formacdo de Educadores da EJA. A primeira diz respeito ao
entendimento etimoldgico e contextual da formacdo em relacdo aos saberes docentes. A
segunda se refere a compreensdo do conjunto de saberes que constituem a profisséo
docente. A terceira, por fim, esta relacionada ao como articular as questdes referentes a
formacéo aos principios da Educacdo de Jovens e Adultos, entendendo essa modalidade
educacional como um espaco singular em que a pratica docente se entrecruza com 0s
saberes proprios do universo dos sujeitos escolares. Na sequéncia, discutimos
brevemente cada uma dessas questoes.

2.1 A CONCEPCAO DE FORMACAO

Em se tratando da formacdo de educadores, Freire (1996) a definiu como um
fazer permanente que se refaz constantemente na acdo. Nessa perspectiva, a formacao é
um processo que exige a responsabilidade individual e coletiva dos professores com seu
préprio crescimento, mediante o estudo, a reflexdo sobre a préatica, a socializacdo de
experiéncias, a busca por fontes diversificadas de saber. Para Freire (1996), ninguém
forma ninguém, cada um forma-se a si mesmo.

Garcia (1999), por sua vez, entende a formagdo como um processo complexo,
permeado de aspectos éticos e politicos, que trazem consigo a dimensdo pessoal do

desenvolvimento humano. O autor assinala que:

A formagéo apresenta-se nos como um fenémeno complexo e diverso
sobre o qual existem apenas escassas conceptualizacdes e ainda menos
acordo em relagdo as dimensdes e teorias mais relevantes para a sua
analise. [...] Em primeiro lugar a formagdo como realidade conceptual,
ndo se identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também se
usam, tais como educacgdo, ensino treino, etc. Em segundo lugar, o
conceito formagéo inclui uma dimensdo pessoal de desenvolvimento
humano global que é preciso ter em conta face a outras concepcoes
eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formacao tem a
ver com a capacidade de formacgédo, assim como com a vontade de
formagéo (GARCIA, 1999, p. 21-22)

Barros (2011) também se dedicou a discutir o conceito de formagdo. Para a
autora o surgimento do conceito de formac&o esta atrelado ao movimento de criacdo dos
sistemas de formacdo profissional. Avanzini (1996) apud Barros (2011) assinala que a

formacéo limita-se ao desenvolvimento de uma competéncia especifica. Ja para Pineau



(1994) apud Barros (2011) a formagdo € uma atividade ontologica, de modo que a
restricdo atualmente atribuida ao conceito deve-se ao fato de relacionar-se com a
formacéo profissional disseminada com o advento das sociedades industriais.

A formacgdo aqui discutida compreende o0s processos de formacdo dos
professores que ocorrem ao longo da vida do ser humano-professor, sobretudo os
processos sistematicos e planejados. Esta formacdo pode acontecer mediante diversas
situacbes do cotidiano que viabilizem aprendizagens para o0 exercicio
profissional docente.

Entretanto, é necessario salientar que, tratando-se de uma profisséo caracterizada
pelo trabalho académico, a formacéo continuada precisa estar constituida por atividades
devidamente organizadas para viabilizar a construgdo, socializagdo e confronto de
conhecimentos, de tal forma que os professores como cidadaos e como docentes possam
avancar continuamente em seu caminho de desenvolvimento profissional.

Entende-se, portanto, a formacdo continuada como aquela desenvolvida,
geralmente, mediante atividades de estudo e pesquisa planejadas e realizadas como
parte do desenvolvimento profissional dos professores a partir das necessidades e
conhecimentos derivados das suas experiéncias docentes.

Ressaltamos aqui a formacdo na perspectiva de construcdo de uma competéncia
especifica, que é a competéncia de educar. Porém, devemos tomar cuidado com a
utilizacdo desse termo, uma vez que no meio académico o seu uso incorre em algumas
preocupacles pertinentes, como, por exemplo, a de que pensar a formagdo na
perspectiva da competéncia pode ser uma maneira de atreld-la aos interesses das elites
dominantes no que se refere aos objetivos das agdes educacionais.

A esse respeito, Oliveira (2007) alerta para a necessidade de que a competéncia
deixe de ser compreendida apenas pelo viés mercadoldgico, em que a formacdo €
associada a ideia de treino, com base em valores empresariais. Nessa perspectiva, 0
entendimento de competéncia estaria associado a reproducdo de relagBes sociais de
poder. Num outro viés, a competéncia associa-se ao dominio de conhecimentos diversos
que permitem ao profissional articuld-los numa dada situag&o.

Dessa forma, o saber é visto como uma ferramenta para novas aprendizagens
construtivas. Oliveira critica o fato de o estado, através de seus organismos oficiais
estabelecerem competéncias nas Diretrizes Curriculares para a formacao de Educadores
da Educacdo Bésica. Para a autora, ¢ a comunidade quem deve definir essas

competéncias, com base nas pesquisas, no didlogo com os segmentos envolvidos com o
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processo educacional e no conhecimento amplo das praticas sociais. Conclui ressaltando
que

é necessario refletir sobre um novo conceito de competéncia, que se
afaste do “rango neoliberal”. Para isso, é necessario refletir a respeito da
prépria instituicdo em que se desenvolve o projeto pedagdgico, para
compreender o cotidiano dos sujeitos que compdem os diferentes
segmentos, as interacbes do micro/macrossistema e para rever conflitos
curriculares gue se constituem entraves ao processo de aprendizagem
dos alunos. (OLIVEIRA, 2007, p. 48)

A formacdo precisa ser compreendida como o elemento integrador de praticas
diversas numa pratica singular que é o exercicio da docéncia. Ha4 que se considerar
diversos aspectos nesse processo: a diversidade e as adversidades presentes nos
contextos educacionais; o projeto de escola e de sociedade que sustentamos; 0s recursos
de que dispomaos; as diferencas sociais, culturais e econémicas dos sujeitos escolares; 0s
saberes dos sujeitos que ensinam e dos sujeitos que aprendem.

Se falar em formacdo pressupde falar em saber, sobretudo saber docente,
importa que discutamos também o que sdo esses saberes e de que forma as praticas
formativas devem articula-los, no sentido de promover melhorias significativas no

processo de ensino.

2.2 OS SABERES PROFISSIONAIS E A FORMACAO DE PROFESSORES DA EJA

A questdo da profissionalizacdo do ensino, movimento desencadeado na década
de 80, trouxe consigo a existéncia de saberes especificos que caracterizam a profissdo
docente. Tais saberes resultam das préaticas de formacdo para o trabalho e do cotidiano
desses profissionais.

Estudos diversos tém sido realizados no sentido de compreender a importancia
desses saberes, uma vez que os mesmos relacionam-se a uma pratica pedagdgica
complexa, cujos agentes sdo pessoas, com historias, memorias, trajetorias, expectativas
e experiéncias singulares. Romé&o e outros (2013, p. 20-21) caracterizam muito bem o
“ser professor” na perspectiva de nos estimular a compreender a especificidade desse

relevante oficio, ao ressaltarem que

O docente mostra em seu rosto e carrega em seu corpo os fios da teia de
lembrangas e as influéncias que o fazem diariamente professor. N&do da para
“fechar o expediente e esquecer até o dia seguinte”. Carregamos tudo da escola
para casa e da casa para a escola. (Romdo et al, 2013, p. 20-21)



J& Tardif (2002) ressalta que o saber docente ¢ um “saber plural, formado de
diversos saberes provenientes das instituices de formacdo, da formacao profissional,
dos curriculos e da pratica cotidiana” (p.54).

O autor evidencia que o saber docente é um saber plural, uma vez que se adquire
no contexto das histérias de vida e carreira profissional. Assim, ensinar pressupde
aprender a ensinar, aprender progressivamente os saberes necessarios a realizacdo do
trabalho docente através da experiéncia profissional e pessoal do professor. Importa
tanto o que ele aprende sozinho em sua atividade quanto o que ele aprende com seus
colegas de profisséo durante sua carreira.

Tardif fala da existéncia de quatro tipos diferentes de saberes implicados na
atividade docente: os saberes da formacao profissional (das ciéncias da educacédo e da
ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares e, por Gltimo, 0s
saberes experienciais. Desse modo, nos propGe uma reflexdo no que se refere a
articulacdo das relacdes entre teoria e pratica na questdo da formacéo de professores.

A formacdo sistematica ndo podera desconsiderar esses saberes, mas, antes de
tudo, devera coloca-los a servigo de melhorias nos processos de ensinar e aprender,
entendendo os docentes ndo como objetos, mas como atores do processo educacional.
Na perspectiva da profissionalizagdo, o saber docente é singular, contextual e deve estar
no cerne das discussdes relativas a ressignificacdo das praticas de ensino.

Importa que aqui discutamos, brevemente, cada um dos saberes de que trata
Tardif, no sentido de que possamos compreender se as acdes de formacdo docente dos
professores da EJA no municipio de Bom Jesus da Lapa estdo alicer¢adas no proposito
de estimular o debate entre esses diversos saberes.

Saberes da Formacao Profissional — Referem-se a saberes que, baseados nas
ciéncias e na erudicdo, sdo transmitidos aos professores ao longo do processo de
formagéo inicial e/ou continuada. Tambeém representam o conjunto dos saberes da
formacdo profissional os conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e
metodologias de ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente e igualmente
transmitidos aos professores ao longo do seu processo de formacéo.

Saberes Disciplinares — Representam os saberes reconhecidos e identificados
como pertencentes aos diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas,

ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas, etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados



pela sociedade ao longo da historia da humanidade, sdo administrados pela comunidade
cientifica e 0 acesso a eles deve ser possibilitado por meio das instituicGes educacionais.

Saberes Curriculares — Dizem respeito aos conhecimentos relacionados a
forma como as instituicbes educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente
produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes (saberes disciplinares).
Apresentam-se, concretamente, sob a forma de programas escolares (objetivos,
contetidos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar.

Saberes Experienciais - Sdo os saberes constituidos a partir do proprio
exercicio da atividade profissional dos professores. Esses saberes sdo produzidos pelos
docentes por meio da vivéncia de situacbes especificas relacionadas ao espaco da escola
e as relacbes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Dessa forma,
“incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer ¢ de saber ser” (p. 38).

Depois de discutir esses quatro tipos de saberes, Tardif acaba por reconhecer a
existéncia de um saber especifico que € o resultado da juncdo de todos esses outros e
que se fundamenta e se legitima no fazer cotidiano da profissao.

O desafio posto as redes e sistemas de ensino € o de articular uma formacéo que
ndo desconsidere essa mescla de saberes, sobretudo esse saber especifico dos
professores, uma vez que sua compreensao é essencial para o entendimento do oficio do
professor na perspectiva de se pensar no oferecimento de uma educacdo calcada em
indices de qualidade. Corrobora no entendimento desses pressupostos os escritos de

Roméo (2013, p. 31) ao afirmar que

constata-se a importancia de encontrar formas de estabelecer
praticas formadoras que atendam ao repertorio de desafios que se
agregam em diferentes frentes: a realidade dos alunos, o diverso e
a diversidade, processos alfabetizatorios, formacao de professor,
condicdes objetivas de trabalho a altura de seu tempo. Todos
esses quesitos sdo provocagdes que desafiam a docéncia, a
pedagogia, o pedagogo de par com sua base de formacéo e a
mentalidade dominante imiscuida nas praticas educativas.
(ROMAO, P. 31)

Precisamos, portanto, aprofundar as reflexdes sobre o como desenvolver projetos
de formag&o que coadunem e dialoguem com esses saberes, entendendo os docentes néo

como objetos, mas como atores do processo educacional.



Diferente de teses historicamente sustentadas de que qualquer um pode exercer o
oficio de ser professor, e de que a docéncia pode ocorrer em qualquer lugar, Barcelos
(2012), em Formacéo de professores para Educacdo de Jovens e Adultos, destaca que
“ndo existe professor ou professora na abstracdo (...) quem ¢é professor (a)
ensina/aprende alguma coisa, com alguém, e em algum lugar. (p. 19) E esse lugar para o

autor, é a escola. Acrescenta que:

O trabalho educativo acontece em um tempo-espa¢o muito peculiar: 0
tempo espacgo da escola e das suas relagdes. A escola como um lugar da
experiéncia sensivel. Um lugar de palavras, gestos, siléncios, atitudes.
Lugar de experiéncias vivas e vividas. (p. 22)

A prética docente € uma pratica, antes de tudo, contextualizada, desenvolvida
por pessoas engajadas e atuantes em um dado recorte espacial e temporal. Pessoas com
historias educacionais e sociais proprias, cujos saberes se constituiram de modo
peculiar.

A esse respeito, Tardif (2002) assinala que todo “saber do professor ¢ um saber
social (p. 12). Desse modo, ele concorda com Freire, segundo o qual os saberes sociais
resultam de um comprometimento ético e politico, constituido no ambiente social. A
responsabilidade social do professor extrapola o fazer da sala de aula. E uma das poucas
profissdes cujo titulo se carrega para além dos muros da instituicdo em que se trabalha.

Por entendermos o oficio da docéncia na perspectiva da profissionalizacao,
precisamos ter clara a ideia de que o professor, ao tomar para si a tarefa de ensinar,
precisa firmar consigo mesmo um compromisso ético, estético e politico, conforme
muito bem discutiu Paulo Freire (1996), ao nos propor uma pedagogia da autonomia.

Assumir esse compromisso requer do educador uma postura vigilante,
rigorosidade metddica, a dedicacdo aos estudos, a corpoireficacdo das palavras pelo
exemplo, o respeito aos saberes dos educandos, a consciéncia do inacabamento. Requer
uma conduta baseada em conhecimentos, valores e virtudes, sustentada em principios de
autonomia e conscientizag&o.

Tratando especificamente da formacdo de professores para a Educacdo de
Jovens e Adultos, Oliveira (2007) assinala que é urgente se repensar a formacéo docente
nesta modalidade numa perspectiva que passe a incorporar aportes de investigacoes

recentes sobre o tema, buscando equilibrio entre teoria e pratica, recontextualizando os



curriculos e apresentando estratégias adequadas ao contexto contemporaneo de

mudancas. Para a autora ainda,

qualquer solucdo para recuperar a qualidade da formacao docente é importante,
mas s6 lograra éxito com o movimento de: acdo-reflexdo-acdo dos professores,
a partir de seus préprios conhecimentos tedricos, que os levardo a uma reflexao
da pratica para melhora-la. (OLIVEIRA, 2007, P. 33)

Estudos diversos, sobretudo os Freirianos, apontam a necessidade de que a
formacéo de professores, e nesse bojo incluimos a EJA, leve em consideragéo as novas
e emergentes demandas dos sujeitos em formacdo, e acontecam privilegiando a
construcdo de uma escola democratica, permeada pelo dialogo e respeito as diferencas.

Em Pedagogia da Autonomia, por exemplo, Freire (1996) elenca os saberes
necessarios a pratica educativa. Ele assevera a importancia de “uma pratica formativa
que estimule o didlogo, o escutar, pois, escutar é algo que vai além da possibilidade
auditiva de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do
outro, as diferen¢as do outro”. (FREIRE, 1996, p. 119).

3. FORMACAO DE PROFESSORES DA EJA EM BOM JESUS DA LAPA:
CAMINHOS TRILHADOS E DESAFIOS

Inicialmente,  apresentaremos um  diagnéstico realizado antes do
desenvolvimento da proposta de formacdo na perspectiva da pesquisa-acdo, o qual
subsidiou o planejamento das atividades previstas no projeto. Trata-se de um
levantamento feito junto aos profissionais da EJA e representantes da Secretaria
Municipal de Educacdo, que representa um retrato fiel das praticas historicamente
observadas no que se refere a formacdo dos profissionais da Educagdo de Jovens e
Adultos. Na sequéncia, discute-se, brevemente, alguns aspectos concernentes ao
processo formativo que vem sendo desenvolvido no municipio no ano de 2014, e que
tem contribuido significativamente para melhorar o quadro da Educacdo de Jovens e

Adultos no municipio investigado.



3.1 DIAGNOSTICO INICIAL

O Municipio de Bom Jesus da Lapa-BA possui 1.369 alunos matriculados na
Educacao de Jovens e Adultos, sendo 536 no Campo e 833 na zona urbana. Para atender
a essa demanda, dispde, atualmente de 53 professores atuando nas escolas da sede e 44
nas escolas campesinas. Participaram desse estudo, além do Secretario Municipal de
Educacdo e da Coordenadora Municipal da EJA, 18 professores que atuam na EJA,
sendo 09 do Campo e 09 da sede.

Um diagndstico realizado em 2011 junto aos segmentos envolvidos com a EJA
no municipio apontou a falta de formacdo especifica para os profissionais dessa
modalidade educacional (professores e coordenadores). Segundo o Secretario Municipal
de Educacdo, tém sido criadas alternativas para suplantar essa divida histérica com os
profissionais da EJA, relatando que no ano de 2013 foi oferecida uma formacéo de 80
horas, distribuida em diversos encontros ao longo do ano e que, em 2014, esta sendo
planejada uma nova proposta. Para ele, a formacdo é uma maneira de contribuir,
sobretudo, com a atuacdo dos profissionais das escolas do Campo, uma vez que muitos
deles ainda ndo possuem formacao especifica.

O municipio possui uma Proposta Curricular especifica para a modalidade,
construida em 2009, a qual, apesar de ter sido elaborada coletivamente pelos sujeitos da
EJA, ndo foi implementada. Nenhum dos professores entrevistados tem conhecimento
do seu teor. Segundo a Coordenadora da EJA e o Secretario de Educacdo, o documento
esta em fase de atualizacdo, para que possa ser operacionalizado.

Buscando refletir sobre os aspectos tedrico-metodoldgicos que caracterizaram
historicamente as praticas de formacao, suas contribuicdes para a melhoria da qualidade
do ensino da EJA e as percepc¢des dos professores sobre a mesma, realizaram-se, na fase
exploratoria, entrevistas semiestruturadas a partir das quais foi possivel estabelecer um
olhar critico sobre o contexto investigado.

Para os professores, as praticas formativas tém sido incipientes e ndo dao conta
da complexidade que circunda o fazer educativo na EJA. Os entrevistados, em sua
maioria, ressaltaram também que as formacBes ndo levavam em consideragdo o
contexto de atuacdo, tampouco valorizam as experiéncias dos sujeitos em formacao.
“Tratam-se de cursos que ndo tem raizes fincadas no chdo em que a gente pisa, ndo

trazendo contribuices praticas no dia a dia em sala de aula. Os formadores, muitas
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vezes, ndo dao conta das especificidades que estdo atreladas a nossa pratica de sala de
aula, desconhecendo, inclusive, a natureza diferenciada da EJA.” (Professora A).

Constatou-se que a forma aligeirada como se processaram as propostas
formativas ndo possibilitaram um didlogo de saberes entre os formadores e 0s
professores, configurando-se mais no campo da teorizacdo. Aspectos relacionados a
identidade e a subjetividade dos sujeitos acabavam ficando de fora das praticas
formativas.

Inquiridos sobre os aspectos que as formacGes deveriam contemplar, os
professores destacaram a necessidade de se priorizar praticas voltadas a realidade de
cada contexto educativo e de seus sujeitos. Para eles, além de conhecimento tedrico
especifico, 0 campo da EJA carece de propostas motivadoras, que discutam a natureza
singular da educacdo de Jovens e Adultos, compreendendo as especificidades do seu
curriculo e o como trabalhar a diversidade de niveis de aprendizagem, bem como
valorizem a troca de experiéncias.

Enfatiza-se que todos os professores pesquisados revelaram, em suas falas, que
possuem uma postura comprometida com a EJA, entretanto, indagados sobre as
motivacOes que os levaram a atuar nessa modalidade, obtivemos respostas como:
“devido ao horéario me ser favoravel”; “por falta de professor”; “por necessidade de
trabalhar no turno noturno e nele nao haver o ensino regular”; “por querer manter as 40
horas no municipio”; “por ter sido a Unica opgédo disponivel”; “por gostar do trabalho
com pessoas adultas e mais interessadas”; “pelo acaso”.

Tais respostas nos estimularam a uma reflexdo sobre a necessidade de que
fossem pensadas propostas de formacdo continuada para esses professores na
perspectiva de constituicdo de uma identidade profissional com essa modalidade
educacional, ja que o “ser professor da EJA” nem sempre partiu de um desejo pessoal
ou de uma afinidade, mas esteve atrelado a uma necessidade do contexto ou a uma

imposicdo politica. Nesse contexto, Roméo e outros (2013, p. 27) assinalam que:

Sabe-se da necessidade de preencher as lacunas das limitagBes que dormitam na
acdo curricular da escola, bem como fortalecer as bases pedagdgicas ndo apenas
na produgédo de materiais e construgdo de saberes, mas, sobretudo, na formagéo
e inser¢do do professor curioso, critico e consciente da complexidade de seu
oficio, particularmente, na rede publica. (ROMAO et al, 2013, p. 27)

Alguns relatos evidenciaram a existéncia de dificuldades no cotidiano

pedagdgico desses professores, que iam desde a falta de conhecimento na area até a
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inexisténcia de tempo e condigdes para realizagcdo do planejamento. Contribuia para isso
a falta de uma Proposta PedagOgica operante para a EJA no ambito das escolas
municipais, conforme discorreram alguns entrevistados.

3.2 0 PROCESSO FORMATIVO DA PESQUISA-ACAO

O diagnostico realizado possibilitou que fosse estruturada e desenvolvida, desde
0 més de maio de 2014, uma proposta de formagéo continuada com o0s professores da
EJA, posicionando-os na condicdo de protagonistas do processo. Apos o levantamento,
0 grupo construiu e operacionalizou um plano de formacao apoiado nos pressupostos da
pesquisa-acdo. A formacdo passou a acontecer sistematicamente com os professores da
EJA no municipio, que dia a dia passaram a ter a oportunidade de debater coletivamente
as principais problemaéticas da EJA e, a0 mesmo tempo, propor e operacionalizar
metodologias e atividades dinamizadoras do processo de ensino-aprendizagem. O
processo teve como principios balizadores, o didlogo e a interacdo entre os 35
professores participantes do ciclo de trabalhos.

Segundo Thiollent (1986), dessa interagdo resultam a priorizacdo dos problemas
a serem pesquisados e as solucBes a serem encaminhadas em acdes concretas; o0 objeto
de investigacdo ndo se constitui em pessoas, mas sim, em situacdes sociais e seus
problemas; o objetivo da pesquisa-acdo € resolver ou esclarecer 0s problemas
identificados na situacdo observada.

A pesquisa, nesse contexto, ndo se limitou a acdo, mas pressupds um aumento
do conhecimento e do “nivel de consciéncia” das pessoas ligadas a situagdo e do proprio
pesquisador. A pesquisa-acdo envolve, portanto, trés momentos: investigacao
exploratoria, visando o conhecimento da realidade, a sua compreensdo e a
transformacdo dos problemas vividos pelo grupo; a participacdo coletiva de todos 0s
envolvidos e a a¢do de cunho educacional e politico.

Observa-se que o processo de formagao continuada desses profissionais tem sido
avaliado de forma positiva, sobretudo por conceber os professores como protagonistas
das etapas da formacéo, valorizando seus saberes, disseminando experiéncias exitosas e
contribuindo para a melhoria das praticas pedagdgicas na EJA. A seguir, trazemos

algumas falas de professores se referindo ao processo formativo:

Uma etapa significativa, produtiva e de muita aprendizagem, essa tanto
no campo tedrico como na pratica, pois os relatos de experiéncias
vivenciadas neste periodo dessa formacdo foram enriquecedores para o
processo de ensino-aprendizagem. (Professora D)
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Reflexdo, foi um periodo de puro pensar, ndo que a gente ndo soubesse,
mas a motivagéo, o fazer com leveza pensando na dificuldade do outro
e poder ajuda-lo as vezes apenas com o poder da palavra, do
conhecimento. (Professora E)

Muito enriquecimento para a vida profissional, oportunidade de ampliar
meus conhecimentos, trocar experiéncias com outros educadores, de
refletir sobre aspectos pertinentes acerca desta categoria. Sempre me
simpatizei e defendi o segmento da EJA e a oportunidade de participar
de uma formacao significativa foi relevante para mim como educadora,
bem como ser humano que acredita na educacdo de qualidade.
(Professora F)

As fala evidenciam que o processo formativo na perspectiva da pesquisa-acao trouxe
ganhos pessoais e profissionais aos envolvidos, configurando-se como espaco de reflexdo e
melhoramento continuo da prépria pratica. Fato que merece destaque é a importancia atribuida
aos relatos de experiéncia como componentes significativos do processo de ensino-

aprendizagem.
4. CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho trouxe consigo a premissa de tecer reflexdes sobre os caminhos,
desafios e perspectivas que se colocam a formacdo de educadores da Educacdo de
Jovens e Adultos no municipio de Bom Jesus da Lapa-BA.

Para atingir aos objetivos postos, discutiu-se, com base em referenciais
bibliograficos que tratam da educacdo de jovens e adultos, questdes relacionadas a
concepcao de formacdo, as caracteristicas dos saberes docentes e as especificidades que
estdo relacionadas a formacdo dos professores (as) dessa modalidade educacional.

Observou-se que pensar a formacao de professores € um processo que deve levar
em consideracdo o contexto em que se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto
é, as condicdes histdricas e sociais nas quais se exerce a profissdo e que serve de base
para sua pratica.

Pensar a formacéo de educadores (as) da EJA é um ato politico, que extrapola os
limites da pedagogia, convidando-nos a um exercicio curioso de conceber a docéncia, a
escola e os contetdos educativos como elementos demarcados de significados culturais

e sociais, como nos diz Arroyo (2000, p. 186):

Nossa docéncia ¢ mais do que docéncia, porque a escola é mais do que
escola, os conteidos educativos sdo mais do que matérias. Eles, a escola
e nossa docéncia, existem em uma cultura, em uns significados sociais e
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culturais, em uma trama de interesses, valores e Idgicas. Essa trama é
materializada no cotidiano escolar. E aprendida pelas criancas,
adolescentes e jovens nas longas horas de vivéncia do cotidiano escolar.
(Arroyo, 2000 p. 186).

Os resultados apontaram os desafios e 0os caminhos que tém sido construidos no
campo da formacdo continuada dos profissionais da EJA em Bom Jesus da Lapa,
apontando as contribui¢des advindas do desenvolvimento de uma proposta de formacao,
na perspectiva da pesquisa-acdo, que leva em consideragdo os saberes profissionais

docentes e as necessidades formativas dos segmentos educacionais.
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