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A FORMACAO DO DOCENTE PARA A EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS (EJA)

Maria LGcia Pacheco Duarte dos Santos?

RESUMO: Este artigo cientifico tem por objetivo analisar o processo de criacdo da
modalidade de ensino voltada para a educagéo de jovens e adultos, conhecida como EJA, bem
como apresentar algumas das discussdes sobre a formacdo dos professores que atuam nessa
area. Para isso, principiar-se-a por um histérico da educacdo de jovens e adultos (EJA), de
seus motivos para que acontecesse separadamente da educacdo formal escolar regular,
chegando a formacdo de professores especifica para a area e sua importancia. Utilizar-se-4,
como embasamento teorico, 0s artigos e obras de inUmeros autores, dentre eles: Alarcao
(2001), Rios (2001), Tardif (2002), Guimardes (2002), Guimardes (2004, 2005), Pimenta
(2000), Piconez (1995), Giroux (1990), Freire (1996), dentre inGmeros outros que
colaboraram para a sistematizacao das ideias aqui apresentadas.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Formagdo de professores. Formacgéo
continuada.

1 INTRODUCAO

O objetivo deste artigo cientifico é analisar o processo de criacdo da modalidade
de ensino voltada para a educacdo de jovens e adultos, conhecida como EJA, bem como a
maneira apresentar algumas das discussdes sobre a formacgdo dos professores que atuam nessa
area, com vistas a principiar uma discussdo mais aprofundada sobre o assunto.

Formar professores para as varias modalidades de ensino é sumamente relevante,
haja vista que cada uma delas possui especificidades e particularidades que fazem com que a
atuacdo do docente deva ser pensada diferentemente, bem como sua pratica em sala de aula. A
discussdo sobre a formacéo dos profissionais da area da educacdo se dd em um momento em
que se debate, pelos préprios profissionais e estudiosos da area, a qualidade do ensino
ministrada nos varios niveis e modalidades.

Para isso, principiar-se-a por um histérico da concepc¢éo e principio da educacao

para jovens e adultos, de seus motivos para que acontecesse separadamente da educacéo
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formal escolar regular. Em seguida, serdo apresentados alguns aspectos da formacéo de
professores, mais especificamente da formacao de professores para a EJA, incluindo algumas
considerac@es sobre a formacao continuada na area.

Utilizar-se-4, como embasamento tedrico, 0s artigos e obras de inimeros autores,
dentre eles: Alarcdo (2001), Rios (2001), Tardif (2002), Guimarées (2002), Guimarées (2004,
2005), Pimenta (2000), Piconez (1995), Giroux (1990), Freire (1996), dentre inUmeros outros

que colaboram para a sistematizacdo das ideias aqui apresentadas.

2 A CRIACAO DA EDUCACAO PARA JOVENS E ADULTOS (EJA)

Durante o processo de colonizacdo ja era possivel perceber 0s primeiros vestigios
educacdo de jovens e adultos no Brasil. Com a chegada dos jesuitas em 1549 houve o
movimento de catequizagao ¢ “instru¢do” dos adultos e adolescentes, fossem estes nativos ou
colonizadores. No entanto, havia uma diferenciacdo dos objetivos deste ensino para cada
grupo social. Posteriormente, com a expulsao dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, o ensino
sofre uma desorganizacdo e volta a se organizar apenas durante o Império quando, em 1876,
sdo encontrados os primeiros registro do Ensino Noturno para Adultos — educagdo ou
instrugéo popular.

O Decreto n. 3.029, de 09 de janeiro de 1881, conhecido como Lei Saraiva, foi
redatado por Rui Barbosa, mas teve sua iniciativa inicial dada pelo Conselheiro Saraiva. Um
de seus objetivos foi o de adotar o voto do analfabeto, mas este foi proibido mais tarde, nas
eleicBes federais e estaduais, pela Constituicdo de 1891 (CANDIDO, 2006, p. 32). Assim, a
escolarizacdo passa a ser sinénimo de ascensdo social e o analfabetismo de incompeténcia e
incapacidade (SCHNORR, 2005).

No inicio do século XX, mais precisamente em 1910, o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) afirma que quase 11 milhdes de pessoas com mais de 15 anos
ndo tinham o direito de ler e escrever. Foi entdo que, em meados dos anos 20, alguns grupos
comegaram a se mobilizar e organizaram campanhas de alfabetizagdo, as chamadas “Ligas
contra o analfabetismo”, formadas por intelectuais, médicos e industriais, que pregavam o
patriotismo, o moralismo e o civismo e queriam acabar com o analfabetismo. Buscavam,
portanto, aumentar o contingente eleitoral (SCHNORR, 2005).

Em 1945 ¢ reconhecida a importancia da educacdo de adultos, referendada pelo

Decreto n. 19.513, de 25 de agosto de 1945, que a torna oficial e determina a dotacao de 25%



dos recursos do Fundo Nacional do Ensino Primario (FNEP), criado em 1942, destinada
especificamente & alfabetizacdo e educacdo da populacdo adulta analfabeta. Este Fundo pode
ser considerado o marco propulsor de uma politica publica de educacdo de adultos
considerada como instrucéo basica popular (PAIVA, 1983; BEISEGEL, 1992).

A partir desse decreto, novos projetos e campanhas com o intuito de alfabetizar
jovens e adultos que ndo tiveram acesso a educagdo regular foram criados: em 1947, a
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos; em 1961, o Movimento de Educacdo de
Base e o sistema de radio educativo criado na Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil com
0 apoio do Governo Federal. Além disso, houve a implantacdo, em 1963, dos Centros
Populares de Cultura, do Movimento de Cultura Popular e da Campanha Pé no Chdo Também
se Aprende a Ler, sendo o primeiro mais voltado para qualificar mao-de-obra para o setor
industrial. Os demais tinham como intuito atender as populacbes das regibes menos
desenvolvidas, preocupando-se com a conscientizacdo e a integracao desse grupo a sociedade,
por meio da alfabetizacéo e utilizacdo do sistema Paulo Freire.

No entanto, entre 1964 e 1985, durante o regime militar, houve a perseguicdo de
seus membros e a repressdo a esses movimentos pelos 6rgdos do Governo Federal. Este
autorizou, em 1967, a criagdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo, o Mobral, que tinha
por objetivo principal acabar com o analfabetismo e, principalmente, preparar a necessaria
mao-de-obra aos interesses capitalistas do Estado. Em 1985, este movimento passa a chamar-
se Fundacdo Educar.

Em 11 de agosto de 1971 foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional n. 5692/71, que cria 0 Ensino Supletivo, tendo este por finalidade:

a) suprir, a escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham
seguido ou concluido na idade propria;

1) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou
atualizacdo para os que tenham seguido 0. ensino regular. No todo ou em parte.
Paragrafo Gnico. O ensino supletivo abrangera cursos e exames a serem organizados
nos varios sistemas de acordo com as normas baixadas pelos respectivos Conselhos
de Educagdo. (BRASIL, 1971)

Em seus artigos 25 e 26, a LDB 5692/71 deixa claro que nédo diferia dos objetivos
do antigo MOBRAL em relacdo a profissionalizacdo para o mercado de trabalho e a viséo da

leitura e da escrita apenas como decodificagdo de signos:

Art. 25 O ensino supletivo abrangerd, conforme as necessidades a atender, desde a
iniciacdo no ensino de ler, escrever e contar e a formacao profissional definida



em lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino regular e a
atualizacdo de conhecimentos.

[-]

Art. 26 Os exames supletivos compreenderdo a parte do curriculo resultante do
nacleo comum, fixado pelo Conselho Federal de Educacdo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular, e poderdo, quando realizados para
o exclusivo efeito de habilitacao profissional de 2° grau, abranger somente o
minimo estabelecido pelo mesmo Conselho. (BRASIL, 1971, grifos nossos)

Em 1995, 25 anos depois, a nova LDB n. 9394/96 contempla, em seus artigos 37 e

38, as varias modalidades de educacdo de jovens e adultos e uma atencdo maior as novas

exigéncias sociais. Algumas alteracdes significativas sdo a reducéo da idade minima (15 anos

para o ensino fundamental e 18 para o ensino médio), além da supressao das referéncias ao

ensino profissionalizante atrelado a EJA. Cria, ademais, uma secdo Unica para esta nova

modalidade, a Secdo V, defendendo o uso de didatica apropriada as caracteristicas do

alunado, condicdes de vida e trabalho, incentivando a aplicacdo de projetos especiais que

proporcionem que se alcancem os objetivos desejados:

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.
§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizaré e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢des integradas e complementares entre si.

§ 3% A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a

educagéo profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei n®11.741,

de 2008)

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderao a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-&o:

I — no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

I1 — no nivel de concluséo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames. (BRASIL, 1996)

Mas e com relagdo a formacgédo de professores? O que foi feito a respeito? Como

deveriam estar preparados os professores que atuariam com o0s educandos da educacgdo de

jovens e adultos? A seguir, discorrer-se-a sobre a formagdo de professores, mais

especificamente sobre a formacéo de professores para a educacdo de jovens e adultos, tema

deste estudo. Antes, porém, é preciso lembrar que, de acordo com Gadotti (2005, p. 41),

[a] educacéo de jovens e adultos ndo é uma questdo de solidariedade. E uma quest&o
de direito. E mais: essa inclusdo de jovem e adulto no sistema de ensino precisa ser
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acompanhada de uma nova qualidade, ndo uma qualidade formal, mas uma
qualidade social e politica.

3 AFORMACAO DE PROFESSORES

Para Guimardes (2004, 2005), os principais agentes de aprendizagem dos alunos
continuam sendo os professores, e isso faz com que a qualidade da aprendizagem das novas
geracOes dependa, em boa parte, da qualificacdo desses profissionais.

Alarcdo (2001) explicita que a formacdo de professores pode configurar-se como
um paradigma tradicional e pds-moderno, organizados a partir de determinadas referéncias,
como, por exemplo, as atitudes dos sujeitos, 0S processos e contextos organizacionais. Rios
(2001) argumenta que o desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em
objetivo de politicas que valorizam sua formacdo ndo mais baseada na racionalidade técnica,
gue os considera como meros executores de decisfes alheias, mas numa perspectiva que
considera sua capacidade de decidir.

Os sujeitos ndo sdo serem iguais e, portanto, ndo possuem 0s mesmos saberes e
tampouco 0s mesmos pensamentos. Estes muitas vezes ndo advém da ciéncia, conforme
Guimardes (2004, 2005), mas sim de um conhecimento em acdo, em constante construcdo e
reconstrucdo, que fundamenta e lhes propicia seguranca para a execu¢ao de suas a¢oes. Dessa
forma, ainda de acordo com o mesmo autor, € fundamental, para a construgcdo da identidade
profissional do professor, que ele tenha uma boa formacao inicial e continuada.

A valorizacdo dos saberes que os docentes trazem consigo implica em um
movimento de definicdo e implementacdo de politicas de formacdo de professores, pois as
mudangas no ensino ndo se realizam sem considerar seus saberes e suas praticas. Por isso, é
preciso que os cursos de formacdo de professores se sustentem por projetos pedagogicos
comprometidos com a qualidade desse processo de formacao.

A partir dessas consideragdes, é possivel perceber que é necessario que 0S cursos
de formacao de professores construam e assumam um projeto pedagogico que viabilize uma
formacgéo tedrico-pratica sélida dos docentes, com vistas a contemplar as dimensdes
cientifica, cultural, humana, politica e ética. Tudo isso objetivando tornar os profissionais
capazes de serem sujeitos que atuem criticamente em sociedade, que contribuam com a
realizacdo de processos educacionais mais humanos e democraticos. Segundo Tardif (2002, p.
247):



A questdo da epistemologia da pratica profissional se encontra, evidentemente, no
cerne do movimento de profissionalizacdo. De fato, no mundo do trabalho, o que
distingue as profissdes das outras ocupacdes é, em grande parte, a natureza dos
conhecimentos que estdo em jogo.

Todos sabem que a profissdo professor implica em uma variada natureza dos
conhecimentos, e ndo engloba apenas a teoria, mas também a préatica docente e a vivéncia que
esses profissionais tém de mundo. Por isso, seu olhar investigativo deve centrar-se no
movimento entre o geral e o particular, tomando cuidado para ndo desvincular o objeto de
pesquisa do contexto mais amplo no qual esta inserido, a sociedade em geral, com seus
problemas e especificidades.

Guimaraes (2002, p. 5), reitera que “no processo de aprender a ensinar, a forma ¢
também contetido de formag&o. E num curso de graduacio especifico e com seus professores
que os alunos estdo aprendendo e tém como referéncia para construirem sua
profissionalidade”. Isso significa dizer que os professores aprendem com seus professores,
com a teoria que estes lhes ministram, com a pratica destes em sala de aula, observando-os e
tomando-os como modelo do que gostariam ou ndo de realizar e de ensinar aos seus proprios
educandos.

Para Pimenta (2000, p. 17), trata-se de ressaltar a importancia “de ressignificar os
processos formativos a partir da reconsideracdo dos saberes necessarios a docéncia, colocando
a prética pedagdgica e docente escolar como objeto de analise”. Tal fala destaca a importancia
de se analisar a questdo da préatica pedagdgica como algo relevante.

No entanto, alguns estudos, como o de Piconez (1995, p. 13), ressaltam o cuidado
que é preciso tomar em relagdo aos estagios, principal forma de formar professores na prética,
enfatizando a importancia de unir a teoria pedagdgica aos problemas mais significativos

encontrados nas escolas:

[...] consideramos que as fungbes do estdgio curricular, tais como vem sendo
desenvolvidas, parecem refletir um dos sinais mais visiveis da contradicdo que
impera em nossa sociedade, o da dicotomia entre teoria e pratica. Os Estagios
dimensionam mais uma forma de ajuste utilizada para solucionar o problema da
defasagem entre conhecimentos tedricos e trabalho pratico. E dificil encontrar
projetos pedagdgicos coletivos nos cursos que formam professores, integrando uma
teoria pedagdgica a luz de problemas significativos encontrados nas escolas, campos
naturais de estagios. (Piconez, 1995: 13)

Piconez (1995) nédo pretende, de modo algum, afirmar que a pratica, ou o estagio
em si, devam ser abolidos, mas sim que a formagdo em servigo torna-se cada vez mais uma
condicdo necessaria, mas ndo a unica, para a preparacdo do profissional docente capaz de

refletir criticamente sobre a sua pratica. Isso o transformara em um intelectual critico



transformador, a partir das concepgdes teoricas trabalhadas nos cursos de formagdo em
servico, que servirdo para nortear a praxis docente. E comum encontrar um aprofundamento
melhor sobre a questdo técnico-instrumental nessa formacéo, em detrimento das concepcdes
teoricas, dentre outros, ja que o dualismo teoria e pratica vém sendo trabalhados e até mesmo
discutidos como ambivalentes “na pratica a teoria é outra” quando, na verdade, s&o
covalentes. No fundo o que deve haver ¢ uma indissociabilidade entre teoria e pratica e néo
uma supervalorizacdo de uma em detrimento da outra, pois serd a atividade tedrica que irad
possibilitar de maneira indissociavel o estudo, conhecimento e intervencédo da realidade, além
da constituicdo de objetivos para sua transformacéo. Esta somente sera possivel pela prética.
Mas, e os professores da EJA? Como se da sua formagéo?

3. 1 A formacéo de professores da EJA

De acordo com Costa e Farias (2009), a formacéo de professores em servico deve
possibilitar a reunido, na formacdo de um profissional da educagdo, das competéncias
necessarias a um docente, principalmente a elaboracdo de conceitos e sua execucdo,
identificando um problema e resolvendo-o. E preciso lembrar que n&o se conhecem todas as
solucBes, mas estas se construirdo a medida que os problemas forem aparecendo. No entanto,
é preciso que tais profissionais tenham, pelo menos, alguns elementos constituidores de um

profissional dessa sociedade tecnoldgica. A saber:

a) Dominar as teorias subjacentes a sua praxis, unificando teoria e prética e
compreendendo que uma orienta fundamenta a outra;

b) Ser um profissional critico e reflexivo, que use as teorias para embasar seu "refletir
pedagdgico”, haja vista que a simples reflexdo sobre o trabalho docente em sala de
aula néo seré suficiente para compreender teoricamente os elementos que fazem parte
da pratica profissional (GIROUX, 1990);

c) Ter a pesquisa como base para a construgcdo de seu saber, visando tornar-se um
intelectual critico e transformador que busca produzir seu conhecimento;

d) Mostrar que possui autonomia profissional para procurar os elementos que ndo possui,

de forma a realizar uma reflexdo sistematizada e objetiva sobre sua préatica.
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A Educacgdo de Jovens e Adultos ndo deve ter por finalidade Unica somente a
alfabetizacdo, mas deve dispensar a esses alunos atencéo também no que se refere a escrita, a
leitura, a interpretacdo de mundo e ao modo como o educando dessa modalidade deve agir
nesse mundo em que vive. Freire (1996, p. 30) faz alguns questionamentos relativos ao modo

de ensinar e ao que deve ser ensinado:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo o conteldo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a
constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a morte do que com a
vida? Por que ndo estabelecer uma “intimidade” entre o saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos? Por
que ndo discutir as implicacBes politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos
dominantes pelas &reas pobres da cidade? A ética de classe embutida neste descaso?

A partir dos questionamentos de Freire (1996) acima citados, percebe-se que cabe
ao professor da EJA levar em consideracdo todo o contexto em que o aluno esta inserido, e
ndo tratad-lo como alguém que acabou de nascer em sala de aula e nada sabe. O educador que
trabalha com a educacéo de Jovens e Adultos precisa ter em mente que a EJA é um direito e
que a mesma deve ser planejada, elaborada e constituida de bons contetdos, que possam ser
relacionados com o mundo do jovem e do adulto, sendo que o conhecimento que ambos
trazem de suas experiéncias cotidianas ndo podem ser deixadas de lado.

Ainda hoje a educacdo de jovens e adultos é entendida como sendo uma forma de
ressarcir os cidadaos que ndo tiveram na infancia uma oportunidade de 10requientarem a
escola regular devido a questdes de trabalho. Isso significa dizer que muitas das pessoas que
atualmente se utilizam/tém acesso a EJA o fazem porque anteriormente tiveram de abrir mao
da escola para trabalharem e auxiliarem suas familias a sobreviverem. Guidelli (1996, p. 126)

afirma que:

A educagdo de jovens e adultos foi vista no decorrer de sua historia como uma
modalidade de ensino que ndo requer, de seus professores, estudo e nem
especializacdo, como um campo eminentemente ligado a boa vontade. Em razao
disso, sdo raros os educadores capacitados na area. Na verdade, parece que continua
arraigada a idéia de que qualquer pessoa que saiba ler e escrever pode ensinar jovens
e adultos, pois ainda existem educadores leigos que trabalham nessa modalidade de
ensino, assim como a idéia de que qualquer professor é automaticamente um
professor de jovens e adultos. Com esta falsa premissa ndo tem se levado em conta
que para se desenvolver um ensino adequado a esta clientela exige-se formacéo
inicial especifica e geral consistente, assim como formagao continuada.

Em outros estudos sobre o assunto da formacdo de professores da Educacdo de

Jovens e Adultos, como o de Abrantes (1991), se percebe que os professores, apesar dos
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parcos recursos, se mostram interessados e alguns inclusive se tornam autodidatas, mas sem
que haja um conhecimento mais reflexivo e sistematizado, seja este teorico, relativo a
realidade de seus alunos ou de seu proprio curso. Assim, para que haja cambios na prética, é
preciso que se parta dos dados concretos desta, para que o professor se sinta estimulado a
investigd-la e a analisd-la partindo de uma teoria critica e que vise transformar suas

concepcoes:

Na perspectiva de se concretizar a vinculacdo da teoria com a pratica, aponta-se a
necessidade de os processos de capacitacdo trabalharem com a descrigdo, pelos
professores, das atividades que realizam e, apds, eles mesmos procurarem buscar
elementos tedricos que expliqguem e possam permitir-lhes entender melhor as opgées
metodoldgicas que fazem. As observagdes que se vém fazendo sobre formas de
capacitacdo podem mesmo nos fazer assegurar que o professor s6 muda sua prética
quando ele passa por esse processo: analisa a préatica, identifica e avalia a teoria que
a sustenta. (ABRANTES, 1991, p. 189)

E importante ressaltar, também, que o fazer pedagdgico, ou seja, a pratica de um
bom professor, se caracteriza pela articulacdo entre as dimensdes politicas, técnicas e
humanas. Assim, ele ndo deve restringir sua pratica a ado¢do incondicional de uma teoria,
rechacando todas as demais como ruins, haja vista que muitas vezes é necessario aplicar mais
de uma em um mesmo grupo, visando seu bom aprendizado. Isso acontece muito com a
adocdo, por parte dos professores, do método Construtivista, que os frustra por ndo funcionar,

conforme explicitado por Oliveira (1995, p. 124)

Vimos nas falas dos professores, supervisores e coordenadores do PMEA a
dificuldade de uma prética pedagdgica construtivista, expressa principalmente
quando afirmam ndo saber o que fazer especificamente para ensinar a ler e escrever,
que tipo de atividades utilizar, e solicitam do Construtivismo uma posi¢do mais
pragmatica. [...] um dos principais fatores causadores dessa dificuldade por parte do
professorado é a tentativa de traducdo linear do Construtivismo para a Pedagogia,
que se frustra diante da impossibilidade de se transformar o Construtivismo em
método.

A aposta no aprendizado apenas a partir da pratica docente tem se mostrado um
fragil caminho para a construcgéo de referenciais basicos para a Educacdo de Jovens e Adultos,
e varias pesquisas acabam por retomar a necessidade de estabelecer-se uma relagéo entre a

teoria e a prética:

Apesar de se reconhecer a riqueza profissional que o professor vai adquirindo na sua
pratica em sala de aula, uma pratica pedagdgica mais conseqiiente necessita do
preenchimento de uma série de lacunas na sua formacéo profissional. Estas lacunas,
na verdade, ndo diferem muito daquelas que vém sendo apontadas pelas pesquisas e
pelos educadores. Dentre elas o distanciamento da teoria em relagdo a pratica, o
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conhecimento ministrado de forma fragmentada, a auséncia de um corpo teorico
sobre os fundamentos da educacdo de jovens e adultos, basicamente ligados a area
da psicologia, psicolingiistica, pedagogia, etc. (ABRANTES, 1991, p. 31-32)

Dessa forma, percebe-se a importancia de haver uma articulacéo entre a teoria e a
pratica para que se possam formar professores que reflitam sobre suas a¢des em sala de aula e
sobre quais teorias utilizar para que seja possivel uma educac¢do do mundo para 0s jovens e

adultos.

3.2 A formacao continuada de professores da EJA

A formacdo continuada faz parte, conforme afirma Guimaraes (2004, 2005), do
processo de construgédo de identidade do professor, sendo os saberes profissionais, formados
pelo conjunto de conhecimentos (tedricos e praticos) e competéncias (habilidades,
capacidades e atitudes), 0 componente mais substancial de todo o processo. Para o autor, tais
saberes estruturam a préatica e garantem uma boa atuacao do professor.

Muitos sdo os fatores que facilitam a formacgéo continuada do professor. Guimarées
(2005) cita dois deles, considerando-os interdepentendes: um bom ambiente de trabalho, que
proporciona uma abertura pessoal e confianca muatua; e uma razoavel adesdo do professor a
profissdo. O primeiro facilita a construcdo de saberes profissionais por estimular um ambiente
de companheirismo minimamente necessario ao trabalho; o segundo significa que ha um
minimo de identificacdo do profissional com essa profissdo que oferece tdo poucas referéncias
“positivas e mobilizadoras” (GUIMARAES, 2005), (re)construindo o sentido e significado da
profisséo.

Outra énfase dada pelas pesquisas relativas a formacao de professores encontra-se em
concluir que ha a necessidade de um processo de formacgédo continuada, que prime pela articulagédo
teoria e pratica e supere a desarticulacdo entre os objetivos que sdo especificos da Educacdo de
Jovens e Adultos e as propostas pedagogicas de formacgéo. Tais projetos de formacdo continuada
poderiam ser oferecidos pelas secretarias de estado e municipios ou pelas prdprias universidades.

Giubilei (1993, p. 4) ressalta que h&d uma despreocupagdo com os educandos maduros
nos cursos de formacdo de professores, nos quais a prioridade é dada & educagéo de criangas e

adolescentes e pouco se fala sobre a educacao de jovens e adultos:

A despreocupacdo para com o0s educandos maduros fica evidente nos cursos de
formacdo de professores. As Licenciaturas, segundo a legislacdo pertinente, ndo
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cogitam da situacdo do aluno de mais idade, aos quais ndo se destinam os conteddos
curriculares apropriados. O tratamento dado ndo sé pela Psicologia da Educacédo
como pela Didatica volta-se exclusivamente a compreensdo da natureza da crianca e
do adolescente.

Christov (1992, p. 67; 75) explica que, ao analisar as praticas dos coordenadores
pedagdgicos ou técnicos de algumas secretarias de educacdo com experiéncias diferentes na
Educacdo de Jovens e Adultos, dois aspectos se destacam: eles possuem uma falta de
aprofundamento tedrico e uma visdo pré-determinada de atuacdo e participacdo dos professores

em sala de aula:

A exigéncia de respostas imediatas aos problemas administrativos dos PEASs era a
justificativa utilizada pelas trés equipes coordenadoras para explicarem a auséncia
de estudos e reflexdes coletivas. [...] Estas coordenagdes pretendiam a participacéo
dos professores, mas ndo abandonaram o forte desejo de vé-los participando dentro
de uma Unica perspectiva, ou seja, a perspectiva da coordenagdo. [...] Percebendo
nestes a ansiedade e o desejo de formulas mégicas para a solugdo dos problemas
docentes, a coordenagdo ndo se permitiu enfrentar esta reflexdo que seria central
para sua proposta de capacitacdo participativa, ou seja, a reflexo sobre a autonomia
intelectual no processo de formagdo em servigo.

Assim, de nada adiantara ao professor apenas dominar contetdos e programas, é
preciso que ele conheca e discuta as condices em que as relagbes se estabelecem na
sociedade contemporanea, pois suas atitudes e expectativas podem determinar a aprendizagem
e 0 conhecimento do aluno (TORRES, 2000). Para isso, é preciso que esteja sempre se
aperfeicoando, observando sua pratica e buscando meios de suprir os problemas que

porventura surgirem.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao frequentarem cursos de formacdo, serd possivel adquirir saberes sobre a
educacdo e sobre a pratica em sala de aula, no entanto, € preciso ressaltar que os saberes
pedagdgicos sO se constituem se houver a pratica em sala de aula, que fara com que 0s
professores se interroguem e confrontem o que aprenderam na teoria com a pratica.

As universidades, conforme visto, se preocupam mais com a formacao de criancas
e adolescentes e se esquecem da educacdo de jovens e adultos, inclusive porque os estagios
geralmente ndo se ddo nessa area. E necessario repensar, entdo, a forma como a formagio
inicial estd acontecendo, de forma a que os futuros docentes tenham acesso a todas as

experiéncias e possam entender que cada uma das modalidades de ensino possui suas
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especificidades e seus problemas, e que para cada um ha diversas e distintas solucGes, que
somente serdo alcancadas caso ele reuna, entre suas competéncias, o conhecimento do mundo
em que vive e da realidade de seus alunos.

N&o ha receitas prontas ou manuais de instrucédo, e é possivel perceber isso ja no
primeiro dia em que se entra na sala de aula. Ao aprofundar-se nos contextos em que as
classes de EJA se localizam, percebe-se o alto grau de complexidade existente na profisséo
professor e, principalmente, a exigéncia de uma grande reflexdo sobre a pratica e a teoria.

A formacdo inicial e continuada deve ser orientada para uma pratica reflexiva e
autdbnoma, capaz de multiplicar as oportunidades docentes de elaboracdo de esquemas gerais
de reflexdo e ajustes para sua atuacdo em sala de aula e para a transformacdo de sua acao

educativa.
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