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RESUMO

O presente trabalho é resultado da pesquisa de mestrado em educacdo no
PPGEDU/UFMT/Rondondpolis-MT, na linha de pesquisa Formacdo de Professores e
Politicas Pablicas Educacionais. O estudo se situa na formacdo continuada de professores
dialogando a partir do pressuposto Freireano da inconcluséo, na busca constante do ser mais,
no seu tempo historico, porque se historico ndo esta acabado, logo a educacdo é possivel ao
sujeito homem ou mulher, jovem ou adulto. Assim sendo parto para refletir a formacgéo do
sujeito professor formador da Educacdo de Jovens e Adultos, um ser inacabado que lida com
0 inacabamento dos professores que atuam nas escolas da EJA. Elejo o seguinte problema de
pesquisa: como os professores formadores reelaboram a politica publica do Estado de Mato
Grosso para a EJA na dinamizacdo da formagédo com os professores das escolas? Para tal fago
analise de documentos, mais especificamente do Documento de Politica Publica para EJA, e
disponho também de entrevistas de quatro sujeitos/professores formadores da EJA de quatro
diferentes Cefapros. Na andlise recorro a dialética, pois acredito ser a dialética uma
ferramenta importante e cara para a discussao dos dados, entendendo que a educagdo nao se
explica por ela mesma, necessitando assim da visdo e da compreensédo de outros contextos que
direta ou indiretamente influenciam ou definem a educacdo. Tomo como base o referencial
teorico para sustentar as discussdes conceituais, de fundamentos e da compreensdo
interpretativa dos dados coletados para a pesquisa, Freire (2005, 2008a/b/, 2009a/b/, 2011);
Arendt (2010; 2011); Nobvoa (2009); Arroyo (2006;2007); Imbernén (2009; 2010);
Soares(2007; 2011). Esta opcéo por dialogar com Freire inicia-se posteriormente ao processo
de pesquisa desta dissertacdo e o caminho percorrido durante a construcdo do referencial
teorico fez com que ampliasse a minha compreensdo acerca de seus ensinamentos e a
confianca nele, no sentido de pensar a educagao em favor da transformacéo da realidade e da
liberdade de homens e mulheres de modo que o ideario de Freire orienta e substancia minhas
reflexGes e ponderagdes ao longo de todo o trabalho. A Educacdo de Jovens e Adultos é
marcada pela sua negacdo por séculos e pela sua recente inclusdo no cenario oficial da
educacdo brasileira. Ela se configura tanto no campo da educagdo popular quanto nos
sistemas educativos, logo a EJA estd localizada num ponto de tensdo. Neste cenario a
formagdo continuada se mostra como um caminho proficuo e necessario no desafio do
entendimento das especificidades apresentadas nesta modalidade. Logo os professores
formadores da EJA sdo atores fundamentais na mediagcdo da politica pablica da EJA, haja
vista que as objetividades das politicas se diluem na subjetividade das rela¢6es, sendo assim,
na dinamizacdo da formacdo com os professores das escolas os professores formadores
podem fazer escolhas em relacdo ao mundo e para o mundo, ndo se isentando da
responsabilidade com estes educadores e educadoras que também sdo jovens e adultos
inacabados.

Palavras-chave: Educacédo de Jovens e Adultos. Politica pablica. Formacdo Continuada.



ABSTRACT

This work is the result of research masters in education in the Graduate Program in Education
of the Federal University of Mato Grosso - PPGEDU / UFMT / Rondonopolis-MT, in the
search line Teacher Education and Public Policy. The study is in the continuing education of
teachers talking on the assumption Freire's inconclusiveness, in constant pursuit of being
more in its historical time, because if history is not finished, so education is subject to
possible man or woman, young or adult. Therefore | reflect the formation of the subject
trainer teacher of Youth and Adult Education (EJA), an unfinished being that handles
incompleteness of teachers working in schools in EJA. | elect the following research problem:
how teacher educators to rethink public policy of the Mato Grosso State to the EJA in
fostering the formation of school teachers? To do this analysis documents, specifically the
Policy Document for Public EJA, and disposal also interviews of four subjects / teacher
trainers EJA from four different Cefapros. In the analysis | turn to dialectics, as | believe to be
an important tool dialectic and expensive for the discussion of the data, understanding that
education can not be explained by itself, thus requiring vision and understanding of other
contexts that directly or indirectly influence or define education. | have as the theoretical basis
to support the conceptual discussions of fundamentals and interpretive understanding of the
data collected for research, Freire (2005, 2008a / b / 2009a / b /, 2011), Arendt (2010, 2011);
No6voa (2009), Arroyo (2006, 2007); Imbernon (2009, 2010), Soares (2007, 2011). This
option for dialogue with Freire begins after the research process of this dissertation and the
path taken during the construction of the theoretical framework meant to broaden my
understanding of his teachings and trust in him, to think of education in favor of
transformation of reality and freedom of men and women so that the ideas by Freire and
substance directs my thoughts and ponderings throughout the work. The Education of Young
and Adult is marked by its denial for centuries and its recent inclusion in the official scenario
of Brazilian education. It sets both in the field of popular education as the education systems,
so the EJA is located at a point of tension. In this scenario continuing education shows itself
as a useful and necessary way in understanding the specifics of the challenge presented in this
mode. Soon the teacher educators are key players of EJA in mediating public policy EJA,
considering that the objectivity of the policies are diluted in the subjectivity of the
relationships, so in fostering the training of school teachers teachers trainers can make choices
in relation to the world and for the world, not exempting the liability for these educators who
are also young adults and unfinished.

Key-words: Youth and Adult Education. Public Policy. Continuing Education.
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INTRODUCAO

Pensar a educacdo € pensar sobre nés mesmos, assim “educacdo, por tudo mais que
possa ser, tem a ver primeiro com o0 tornar-se humano” (STRECK, 2011, p.7) e esta
possibilidade de humanizacdo é que me faz ser gente e, portanto, a necessidade de eu ser
mais, que é possivel justamente por eu ser um ser inacabado, condicdo esta que me leva a
acreditar no carater permanente da educacéo.

Nesta propositura me coloco diante do mundo e com mundo e para com ele tentar
entender o que acontece com a educagdo das gentes na contemporaneidade, um tempo e
espago marcado por processos de desumanizagao, onde a educagdo € e serd o “inédito viavel”,
processo que se sustenta pela nossa experiéncia existencial do inacabamento, tornando-nos

seres educdveis e capazes de mudar a realidade, mudanc¢a que vem quando,

O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num determinado
momento, numa certa realidade: € um ser na busca constante de ser mais e,
como pode fazer esta autorreflex&o, pode descobrir-se como ser inacabado,
que esta em constante busca. Eis aqui a raiz da educacdo (FREIRE, 2011,
p.33-34).

Deste modo néo é possivel fazer qualquer reflexdo a acerca de quaisquer dimensdes da
educacdo sem refletir sobre 0 homem e a sua condi¢cdo humana. S& homens e mulheres que
estdo na vida, na busca constante de serem mais, condicionados pelo impeto ontolégico de
criar. E a educacéo se faz auténtica quando desenvolve este impeto criador.

O presente trabalho se insere, justamente, neste pressuposto da inconclusao, na busca
constante do ser mais, no seu tempo histérico, porque se histérico ndo esta acabado logo, a
educacdo é possivel ao sujeito homem ou mulher, jovem ou adulto. Assim sendo parto para
refletir a formacgdo do sujeito formador da Educacdo de Jovens e Adultos, um ser inacabado
que lida com o inacabamento dos professores que atuam nas escolas da EJA de Mato Grosso.

Elegendo como referencial teorico, alguns pensadores que comungam do ideario da
teoria critica na educacdo, onde Paulo Freire é referéncia, dado a sua pedagogia radical.
Pedagogia esta que se mostra como uma forma potente de transformar a sociedade a partir da
reflexdo do sujeito, que na condicdo ativamente critica se coloca na posicdo de indagar a si
mesmo e 0 mundo no propdsito de sua transformacao e do mundo.

No intuito de refletir a temética da pesquisa no campo da formacdo de professores,
tomo como cenario da investigagdo os Centro de Formacao e Atualizacdo dos Profissionais da
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Educacdo do Estado de Mato Grosso — Cefapros, onde no seu quadro de profissionais
educadores estdo os Professores Formadores da Educacdo de Jovens e Adultos que
desempenham o papel de trabalhar a formagéo continuada com os professores das escolas da
rede estadual de ensino que ofertam a modalidade EJA. A investigagdo se d& sobre o trabalho
destes sujeitos formadores por entender que estes sdao fundamentais para o desenvolvimento
das politicas para a EJA e principalmente por contribuirem para a reconfiguracdo da EJA.

Contudo para a concretizacdo da intencdo de pesquisa, penso que € importante a
insercdo na dimensdo do carater permanente e politico da educacdo, aqui configurada sob a
perspectiva da formacdo continuada. Entendendo que é necessario estabelecer um movimento
dialético para possivelmente se criar um campo mais amplo de discussdo e compreensdo dos
limites e possibilidades do objeto de pesquisa.

Deste modo principio do pressuposto de Paulo Freire que evidencia o reconhecimento

do inacabamento, que numa realidade igualmente inacabada, torna a educagdo um quefazer
permanente. Assim compreendo a dimensdo e a importancia da formacdo continuada para 0s
profissionais professores como um processo em constante movimento, uma permanente
construcdo, onde o imobilismo e o fixismo ndo tem lugar.
Contudo entender e se apropriar desta condi¢do de eterno aprendizado, e que a formacéo
continuada faz parte da nossa constituicdo enquanto professor e ndo como algo imposto, nao é
cdmodo e muito menos facil. Porém é uma instancia primordial para 0 nosso ser mais, para a
superacdo dos problemas da escola na contemporaneidade e consequentemente para o
comprometimento com a continuidade dos processos de humanizacdo do mundo,
corroborando com o pensamento de Hannah Arendt que atribui a educagédo a continuidade do
mundo humano.

Segundo NoOvoa (2009), a formacdo do educador tem sido o centro de muitas
discussdes educacionais principalmente a partir das ultimas décadas. E mais especificamente
na formacéo de educadores da Educacdo de Jovens e Adultos, esta discusséo se faz um tanto
acalorada principalmente, por ndo termos parametros acerca do perfil desse educador,
surgindo a indagacdo sobre qual seria entdo a formacdo necessaria ao educador que trabalha
na Educacdo de Jovens e Adultos?

Sem refletirmos sobre esta problematizacdo dificilmente conseguiremos avancar nesta
construcdo, e como nos afirma ARROYO (2006), se caminharmos no sentido de
reconhecermos as especificidades da Educacao de Jovens e Adultos, ai sim teremos um perfil
especifico do educador da EJA e, consequentemente, uma politica especifica para a formacao

desses educadores.



12

E sabido que na histéria a Educacio de Jovens e Adultos é marcada pela sua negagéo
por séculos, pela indefinicdo, pelo voluntarismo, pelas campanhas emergenciais e por sua
recente inclus@o no cenério oficial da educacéo brasileira. A EJA se configura tanto no campo
da Educacéo Popular como nos sistemas educativos, logo a EJA esta localizada num ponto de
tenséo.

Neste cendrio a formacgdo continuada se mostra como um caminho proficuo e
necessario no desafio do entendimento das especificidades que constitui esta modalidade.
Logo os formadores sdo atores fundamentais na mediacdo da politica publica da EJA, haja
vista que as objetividades das politicas se diluem na subjetividade das relagdes, sendo assim,
na dinamizagdo da formagdo com os professores das escolas os formadores podem fazer
escolhas em relacdo ao mundo e para 0 mundo, ndo se isentando da responsabilidade com
estes educadores e educadoras que também séo jovens e adultos inacabados.

Neste contexto a partir de minhas experiéncias e impressdes enquanto Professor
Formador da EJA do Cefapro do Polo de RondonopolissMT e das reflexdes teoricas de
pesquisador principiante elejo o seguinte problema da investigacdo: como os professores
formadores reelaboram a politica publica do Estado de Mato Grosso para a EJA na
dinamizacéo da formagédo com os professores das escolas?

Acredito que atualmente estamos caminhando para uma nova maneira de pensar e
fazer Educacdo de Jovens e Adultos (SOARES, 2011; HADDAD, 2007), esta mudanca tem se
dado principalmente pelo avanco na concepgao de EJA que “significa reconhecer o direito a
uma escolarizagao para todas as pessoas independentemente da sua idade” (HADDAD, 2007,
p. 15) e pelo reconhecimento das especificidades dos sujeitos histéricos que vivem o tempo da
juventude ou da vida adulta (ARROYO, 2007).

Partindo do pressuposto de que a EJA em nosso Estado tem sido o palco de algumas
mudancas substanciais na sua configuracéo, é que trago como objetivo central deste trabalho
a compreensdo da Politica Publica para a Educagdo de Jovens e Adultos implantada pelo
Estado de Mato Grosso a e sua reelaboracéo pelos Professores Formadores da EJA. Com este
objetivo penso que esta pesquisa se faz significativa e importante, pois busca reunir
estratégias e possibilidades para contribuir com a politica de formacdo da Educacao de Jovens
e Adultos do Estado de Mato Grosso.

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa interpretativa e toma como
referencial teorico-metodoldgico os seguintes autores: Bogdan e Biklen (1994); Ludke e
André (2004); André (2005); Costa (2002). Na investigacdo recorri a dois instrumentos de
coleta de dados: a analise de documentos, especificamente 0 Documento de Politica Publica
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para a Educacdo de Jovens e Adultos in Orientacbes Curriculares das Diversidades
Educacionais/MT, e as entrevistas semi-estruturadas com quatro sujeitos/Professores
Formadores da EJA de quatro diferentes Cefapros.

Tenho como base o referencial tedrico para sustentar as discussdes conceituais, de
fundamentos e da compreensao interpretativa dos dados coletados para a pesquisa, dentre
outros, Freire (2005 2008a/b/c, 2009a/b/, 2011); Arendt (2010; 2011); N6voa (2009); Arroyo
(2006; 2007); Imberndn (2009; 2010); Soares (2007; 2011).

Os fundamentos e pressupostos Freireanos sdo referéncias em toda a discussao teorica,
interpretacfes e analises desta investigagdo. Esta opcdo por dialogar com Freire inicia-se
posteriormente ao processo de pesquisa desta dissertacdo e o caminho percorrido durante a
construcdo do referencial tedrico fez com que eu ampliasse a minha compreenséo acerca de
seus ensinamentos e a confianca nele, no sentido de pensar a educacdo em favor da
transformacéo da realidade e da liberdade de homens e mulheres.

Além do idedrio Freireano, na analise recorro ao pensamento dialético, tendo em vista
que a dialética se constitui como ferramenta, método importante para a discussao e analise dos
dados da investigacdo, entendendo que a educacdo nao se explica por ela mesma,
necessitando assim da visdo e da compreensdo de outros contextos que direta ou
indiretamente influenciam ou definem a educacdo. Lembrando-me sempre que ndo existem
dados universais, na medida em que os fatos sociais estudados pertencem a uma situacao
social particular dentro da qual eles sao histdrica e socialmente produzidos (TARDIF, 2011).

Este trabalho estd organizado em trés capitulos. No primeiro capitulo discorro e
argumento sobre as opgOes tedrico-metodoldgicas, dialogo sobre 0 meu interesse pelo estudo,
apresento o cendrio da pesquisa, o caminho metodolégico, a pesquisa bibliografica e os
sujeitos participantes da investigacéo.

Realizo no segundo capitulo a elaboracéo do quadro tedrico da pesquisa, levantando e
sistematizando os fundamentos e pressupostos a partir dos referenciais tedricos. Inicio com
uma discussdo acerca da formacdo continuada de professores no contexto das politicas
publicas, para em seguida fundamentar a necessidade da formacéo continuada. No decorrer do
capitulo empreendo uma discussdo na tentativa de apontar possibilidades para a formacdo
centrada na escola na perspectiva do trabalho coletivo.

O terceiro capitulo é dedicado ao dialogo entre os dados coletados na investigacdo, e
os fundamentos e pressupostos tedricos que substanciam esta dissertacdo. No primeiro eixo
analiso a politica publica para a Educacdo de Jovens e Adultos a partir dos fundamentos e da

concepcao de educacdo e sujeito na sua dimensdo socio-politica e pedagogica, dimensoes
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estas presentes no documento da politica. No segundo eixo discuto a partir dos depoimentos
dos sujeitos a formacdo do formador da EJA como um movimento dialético na reelaboracao
da politica para a EJA: concepcdo de sujeito e de educacdo, discutindo a partir dos
depoimentos a dimensédo educativa e a compreensédo de sujeitos/educandos da EJA presentes
nos discursos dos entrevistados. Todas as analises sdo conduzidas pelos principios de uma
pratica educativa comprometida com a libertacdo dos sujeitos jovens e adultos que estdo

sendo no mundo e com o mundo.
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1 APONTAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS: DELINEANDO O
CENARIO DA PESQUISA

Inserir no universo da pesquisa vai além da objetividade do rigor cientifico. No meu
entendimento de pesquisador iniciante, associada a esta rigorosidade ha a necessidade do
compromisso social e politico do pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa e com o local no
qual estes estdo inseridos, afinal somos seres dotados de subjetividade e como tal nos
construimos a partir das relagdes estabelecidas com o outro.

Posiciono-me desta forma, porque ndo vejo razao de ser na pesquisa educacional que
ndo se comprometa com realidade social, descompromissada do mundo humano. Entendo que
€ necessario integrar-se ao contexto da pesquisa — cientifico e social — vé-lo criticamente,
levantar matrizes até entdo despercebidas para assim num existir coletivo — pesquisador e
pesquisado — podermos sair do campo da objetividade e assumir o0 nosso lugar de sujeitos.
Sujeitos capazes de desvelar a realidade, de conhecé-la criticamente e recria-la.

Compreendo que as pesquisas qualitativas exigem grande acuidade e experiéncia dos
investigadores (BARRETO, 2008). Neste sentido ressalto que mesmo com minha insipiente
experiéncia em investigacdo, tento trazer para este estudo os meus primeiros olhares e
impressbes de pesquisador enriquecido e permeado também pela minha experiéncia a partir
do meu trabalho como professor na escola publica e também como professor formador do
Cefapro.

Penso que neste meu percurso inicial de pesquisador ja superei a dicotomia teoria e
pratica, tdo fortemente ressaltada e vivenciada na escola de modo que nédo polarizo a relagdo
teoria e pratica. Logo sou capaz de entender a real importancia das contribuicdes da pesquisa
educacional para este campo e também a necessidade destes estudos para a superacao € 0
vislumbrar de novas possibilidades para o trabalho com os sujeitos — professores e alunos —
inacabados presentes no universo politico-social da escola.

Neste sentido considero a pesquisa um recurso fundamental para o enfrentamento das
questdes que constituem o cotidiano do trabalho do professor, entendendo que a pesquisa
possa possibilitar o exercicio mais efetivo e necessario da praxis e aqui entendendo praxis no
sentido Freireano que é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforméa-lo, e que
sem a qual se torna impossivel a superacdo das contradi¢cGes. Compreendo entdo que para
além do objetivo utilitarista ou dos fins de racionalizacdo da pratica docente (TARDIF e
ZOURHLAL, 2005) que muitos cobram e desejam das pesquisas educacionais, estd a

necessidade do pensar sobre o pensar e o fazer do cotidiano do professor, de modo que neste
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permanente exercicio a pesquisa auxilie o professor a encontrar o sentido de sua pratica.
Coaduno com Arendt (2011) quando enfatiza que ndo se chega a um sentido definitivo e que é
preciso a cada novo acontecimento comecar a reflexdo de novo, pois o pensar ndo produz
sabedorias perenes.

Deste modo compreendo que através da pesquisa cientifica podemos colaborar para a
consolidagcdo do compromisso histérico e ético que a academia tem com a sociedade. A
construcdo de um compromisso politico voltado para a promog¢éo da consciéncia ingénua a
consciéncia critica, estimulo a capacidade criadora e para a transformacdo das realidades
injustas. Mais especificamente aqui no contexto deste trabalho de pesquisa educacional nutro
0 pensamento de contribuir efetivamente com reflexao da agdo dos professores formadores da
Educacao de Jovens e Adultos presentes nos Cefapros, de modo que minhas ponderacdes
possibilitem a melhor visualizacdo dos entraves presentes em suas acGes de formacgédo e
consequentemente os auxiliem na superacdo de dificuldades e na construgédo de novas formas
de pensar e agir. Uma tentativa ainda que inicial e pequena, de romper um pouco com a
fronteira entre a pesquisa e as necessidades dos sujeitos pesquisados.

Portanto compreendo que a atividade de pesquisa € uma tarefa social (COSTA, 2002)
e como tal esta voltada para o sujeito que pesquisa, bem como para 0s sujeitos pesquisados e
demais sujeitos que por ventura entrarem em contato com a investigagdo. Assim trata-se de
uma producdo inteiramente subjetiva e intensamente impregnada pelo sentido coletivo.
Portanto é intencional, a neutralidade ndo repousa nesta seara, a pesquisa cientifica esta
sempre a servico de algo ou de alguém, porque “ndo ha técnicas neutras que possam ser
transplantadas de um contexto a outro” (FREIRE, 2011, p.30). Assim minhas impressdes ¢
analises estdo impregnadas daquilo que acredito, defendo e julgo ser ndo o melhor, mas o
mais adequado para dada situacdo em um espaco e tempo historico.

Sendo assim ideologica, a pesquisa educacional a qual me propus a fazer esta
delineada pelos pressupostos de libertacdo e de reacdo critica as verdades ditas absolutas que
oprimem e impedem os homens e mulheres de serem mais. Mesmo que por mais parciais e
provisorios que sejam o0s resultados desta investigacdo, encontram se neles uma profunda
vontade de provocar mudancas proficuas na educacdo e uma imensa fé na possibilidade da
construcdo de um mundo mais humano.

Motivado por este ideal social, pelos inimeros entraves presentes na escola €, nos
constantes desafios que limitam a minha capacidade docente no papel de professor formador

no Cefapro e ainda consequentemente o incessante desejo de melhor compreensdo dos
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complexos processos educativos, sou movido a buscar fundamentos e aportes no estudo
sistematizado enguanto pratica social de conhecimento que constitui a pesquisa cientifica.

Objetivando a concretizagdo desta investigacao este capitulo esta desenhado de modo
que se compreendam os caminhos metodoldgicos, o cenario da pesquisa e que se conhegam 0s
sujeitos pesquisados, com o intuito de evidenciar as questdes objetivas que constituem a
mesma.

Deste modo, inicio apresentando um panorama da Educacdo de Jovens e Adultos no
cendrio nacional e meu interesse por esta modalidade da educacdo. Num segundo momento
me remeto a tessitura do suporte tedrico que da sustentacdo a pesquisa. Em seguida apresento
0 locus escolhido para a investigacdo. No quarto momento descrevo sobre a abordagem de
investigacao e os instrumentos de coletas empregados na pesquisa. E finalmente apresento os

sujeitos que contribuiram com a investigacao.

1.1 A Educacdo de Jovens e Adultos e o interesse pela pesquisa

Os Jovens e Adultos em nosso pais tiveram seu direito assegurado somente na
Constituicao Federal de 1988, assim “a EJA ¢ uma conquista da sociedade brasileira”
(HADDAD, 2007, p.4). Sua organizagdo enquanto uma modalidade da educagdo bésica se
deu apenas em 1996 quando da aprovacgéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB). Nos anos 2000, a EJA passou a ter uma Diretriz Curricular Nacional por meio do
Parecer 11 do Conselho Nacional de Educacao.

No Estado de Mato Grosso a EJA foi regulamentada pela Resolucédo n. 180/2000 do
Conselho Estadual de Educagdo e somente em 2010 temos uma politica publica para a
Educacao de Jovens e Adultos — que € objeto de analise desta pesquisa — 0 qual se encontra no
compéndio das Orientacdes Curriculares para a Educacdo Basica da Rede Estadual de Ensino.

A Educacéo de Jovens e Adultos é entdo, marcada pela sua negagéo por séculos e pela
sua recente inclusdo no cenario oficial da educacéo brasileira. Ela se configura tanto no
campo da educacdo popular como nos sistemas educativos, logo a EJA esta localizada num
ponto de tensdo. Como associar a escolarizacdo caracterizada pelas questes burocréaticas e 0s
tempos e espacgos rigidos com as especificidades dos sujeitos da EJA? Como pode a
institucionalizagéo da EJA ndo romper com os ideais de cidadania e emancipagdo oriundos da
educacdo popular? E ainda como pensar uma politica de formacdo para o educador da EJA?
Corroborando com esses questionamentos, estd a proposi¢cao de que: “A Educagdo de Jovens

e Adultos € um campo carregado de complexidades que carece de definicdes e
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posicionamentos claros. E um campo politico, denso e carrega consigo o rico legado da
Educacgao Popular” (SOARES, 2007, p.7).

Deste modo, pensar sobre esta modalidade da educacdo basica que sempre esteve a
margem em nosso pais é pensar nos sujeitos que procuram esta modalidade e que tem em
comum na maioria das vezes, a mesma posi¢do marginal da EJA. S&o sujeitos carregados de
trajetorias de negacdo de direitos, de exclusdo, de opressdo, de miséria, porém histdrica. S&o
estes sujeitos que ddo vida a EJA e € no trabalho com estes sujeitos que a EJA pode construir
outras possibilidades, rumo a uma reconfiguracdo para em fim se firmar no campo da
educacéo formal.

Esta reconfiguracdo da EJA passa tanto pelo reconhecimento das trajetorias coletivas
dos sujeitos educandos bem como pelas dos sujeitos educadores, uma vez que, estes
profissionais também vivenciaram histérias de negacdo de direitos. Direitos a uma formacéo
especifica, direito a uma carreira, direito a condi¢des adequadas para o trabalho, em fim
direito a ser um profissional. Suas trajetorias e praticas sdo marcadas por processos de

negacdo e de luta. Neste sentido afirma Soares:

Os educadores e as educadoras de pessoas jovens e adultas, assim como 0s
seus educandos (as), sdo sujeitos sociais que se encontram no cerne de um
processo muito mais complexo do que somente uma “modalidade de
ensino”. Estdo imersos em uma dinamica social e cultural ampla que se
desenvolve em meio a lutas, tensdes, organizagdes, praticas e movimentos
sociais ao longo da nossa historia (SOARES, 2007, p.7).

Contudo temos caminhado numa dire¢do que aponta para um momento oportuno de
configuracdo da EJA, o cenario atual é esperancoso, apesar das décadas de marginalizacdo, de
voluntariado, de improvisagéo.

O paradigma compensatério - caracterizado pela ideia de ofertar ensino aqueles que
ndo frequentaram a escola na dita idade certa - que por muito tempo formatou a Educacéo de
Jovens e Adultos esta se rompendo. Este paradigma colocava os sujeitos jovens e adultos nos
rigidos tempos e espagos da escola para criangas e adolescentes, com matrizes curriculares
totalmente desvinculadas das reais especificidades destes sujeitos e que, desconsiderando suas

trajetdrias os infantilizavam, obstaculizando a aprendizagem e alimentando o preconceito.

Ao dirigir o olhar para a falta de experiéncia e conhecimento escolar dos
jovens e adultos, a concep¢do compensatdria nutre visdes preconceituosas
gue subestimam os alunos, dificulta que os professores valorizem a cultura
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popular e reconhecam o0s conhecimentos adquiridos pelos educandos no
convivio social e no trabalho (DI PIERRO, 2005, p.1118).

Com um novo olhar para a EJA podemos muito certamente configura-la e
consequentemente ofertar aos jovens e adultos uma educacdo que reconhecga o tempo histérico
destes sujeitos plenos de direito e de cultura, conjuntamente com suas trajetorias e as suas
necessidades de aprendizagem.

Um novo jeito de se fazer EJA se descortina, impulsionado principalmente pela
superacdo do modelo tradicional caracterizado pela aceleracdo do curriculo do ensino dito
regular, onde os alunos eram tratados de forma homogénea. Pela forma de acolhimento
prestada aos sujeitos educandos a qual propicia a participacao efetiva destes jovens e adultos
nos processos de escolarizacdo e também pela flexibilizacdo de tempos e espacos e, a
institucionalizacdo desta modalidade de ensino (HADDAH, 2007).

Assim esta nova cultura da EJA que procura dar atengdo as diferencas e considerar as
especificidades proprias da idade adulta, aponta entendo eu, para uma escola voltada
realmente para o publico da EJA. Neste sentido afirma Di Pierro (2005, p.1119-1120):

Frente ao mundo inter-relacionado, desigual e inseguro do presente, 0 novo
paradigma da educacdo de jovens e adultos sugere que a aprendizagem ao
longo da vida ndo s6 é um fator de desenvolvimento pessoal e um direito de
cidadania (e, portanto, uma responsabilidade coletiva), mas também uma
condicdo de participacdo dos individuos na constru¢do de sociedades mais
tolerantes, solidarias, justas, democraticas, pacificas, prosperas e
sustentaveis.

Neste contexto de mudanca na forma de se fazer Educacdo de Jovens e Adultos que ja
era tdo fortemente preconizado e defendido por Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido
(2005), quando este discute a educacdo bancaria em oposi¢do a educacdo como servi¢o da
libertacdo dos homens e mulheres, é que entdo emerge 0 meu interesse pela pesquisa em EJA.

Encontrei-me na docéncia quando nos anos 2000 fui trabalhar pela primeira vez com
sujeitos jovens e adultos em uma escola da rede Estadual de Ensino da cidade de
Rondondpolis/MT, neste momento iniciava um novo tempo na constituicdo da minha
profissdo docente, passei a perceber de fato o real sentido da educacdo e as fatidicas
consequéncias do direito a ela negado. Vi nos rostos e nas maos de meus alunos o alto prego

pago pelos anos de exclusdo, de opressao e de siléncio vividos a margem.
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A partir de entdo minhas leituras voltam-se para Paulo Freire onde encontrei respostas
para muitas das minhas indagacdes de educador, no entanto os desafios do cotidiano faziam
surgir em mim inumeras angustias acerca do tdo complexo processo de ensino e
aprendizagem. Via que meus esforgos para ministrar uma “boa aula” eram insuficientes para
provocarem aprendizagens e mudancas na vida dos meus educandos.

No entanto continuava no meu trajeto de estar sendo na docéncia e, a cada ano que
passava fui ouvindo mais destes sujeitos jovens e adultos e aprendendo o verdadeiro exercicio
do diélogo e o sentido de estar com o mundo e com o os outros (FREIRE, 2005).

Em 2009 entro para o Cefapro para desempenhar o papel de professor formador da
EJA. Neste Centro de Formacéo passo a lidar com as escolas que ofertam a EJA, juntamente
com seus professores, desafios e dificuldades que envolvem o trabalho com jovens e adultos,
e ainda com a desesperanca na educacdo, impregnada no discurso de muitos destes
professores. Neste cenario inicia-se entdo uma nova trajetoria na constituicdo da minha
carreira docente. Os desafios de ator iniciante neste novo papel eram muitos. O apoio € o
acolhimento dispensados aos novatos nesta instituicdo eram poucos ou quase inexistentes.

Contudo me mantive extremamente esperancoso e impulsionado a buscar a
compreensdo mais clara da politica da Educacéo de Jovens e Adultos e a sua reelaboracdo por
no6s formadores no trabalho com os professores nas escolas. Entendo a necessidade do dificil
exercicio de distanciamento do objeto investigado, que a pesquisa cientifica requer, mas certo
do esforco de melhor compreender o meu trabalho para posteriormente melhor realiza-lo.
Aceitando que a investigacdo é uma tarefa fundamental para o exercicio da criticidade que
pode promover a transformacao da realidade objetivada.

Consciente que a realidade é funcionalmente domesticadora (FREIRE, 2005) me pré
dispus a refletir sobre o meu proprio trabalho de professor formador, € remetendo-me assim,
diretamente a essencial diferenca entre os seres humanos e 0s outros animais, ou seja, a
capacidade de inser¢do critica na realidade, a praxis auténtica. O admirar o mundo para
subjetivamente objetiva-lo. Para este proposito compreendo que:

Somente um ser que € capaz de sair de seu contexto, de “distanciar-se” dele
para ficar com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o, transforma-lo e,
transformando-o, saber-se transformado pela sua propria criagdo; um ser que
é e esta sendo no tempo que é seu, um ser histérico, somente este é capaz,
por tudo isso, de comprometer-se (FREIRE, 2011, p.19-20).
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E neste contexto e com um imenso desejo de mudanca e de comprometimento que
emerge a proposta de projeto de pesquisa que ora se materializa nesta dissertacdo de
mestrado. Fazendo de minha acdo como ensina Hannah Arendt (2010), uma condicédo para a

lembranca, ou seja, para a historia.

1.2 O cenério da pesquisa e o papel do professor formador da EJA

Esta investigacdo ocorre acerca do Centro de Formacdo e Atualizagdo dos
Profissionais da Educacdo do Estado de Mato Grosso — Cefapro/MT. Inicialmente quero
esclarecer que 0 cendrio neste caso, ndo se restringe a constituicdo e organizacdo do espaco
institucional, mas ao meu trabalho e dos sujeitos da pesquisa que assim como eu (no Cefapro
de Rondondpolis/MT desde julho de 2009) desempenham o papel de professores formadores
da Educacéo de Jovens e Adultos nestes Centros. De modo que ndo investigo esta instituicao,
mas sim, a reelaboracdo da politica publica Estadual para a EJA, realizada pelos professores
formadores na dinamizacdo de suas acOes frente aos professores das escolas atendidas pelos
Cefapros dos sujeitos pesquisados.

O Cefapro® foi institucionalizado a partir de 1997, com a finalidade de desenvolver
projetos de formacdo continuada para professores da rede publica de ensino, programas de
formacéo de professores leigos e projetos pedagogicos para a qualificacdo dos profissionais

da educacéo.

' O Cefapro tem sua origem ligada & reestruturacdo do Projeto CEFAM (Centro de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério/MEC) no ano de 1994, este projeto funcionava na Escola Estadual
Sagrado Coragdo de Jesus da cidade de Rondondpolis/MT. Apds a reestruturacdo o CEFAM foi
desativado no Estado, e um grupo de professores que atuava neste projeto, com o apoio das Irmas
Franciscanas (gestoras da Escola), Sindicatos dos Professores — SINTEP, Secretaria Municipal de
Educacdo e Departamento de Educacdo da UFMT/Rondondpolis, decidiram continuar com os estudos
de formacdo continuada iniciados com a implantacdo do CEFAM no Estado de Mato Grosso em 1989,
embora ja no ano de 1985 houvesse um Grupo de Estudos formado por alguns destes professores que
atuavam na docéncia do curso de Magistério na referida escola. No ano de 1994 o CEFAM de
Rondondpolis/MT passa a denominar-se Centro Permanente de Formacdo de Professores (CENFOR)
se desligando por completo do projeto inicial (CEFAM), contudo, carregava a cultura da formagao
continuada que se construiu na Escola Sagrado Coracédo de Jesus, fato que a tornou uma referéncia em
formacdo de professores devido aos éxitos do Grupo de Estudos (RODRIGUES, 2004) e, a partir de
entdo aconteceu uma ampliacdo das discussbes para o coletivo de outras escolas da cidade de
Rondondpolis/MT. Segundo Rocha (2010) as formagdes eram caracterizadas fortemente pelos estudos
da dimensdo politica da educacado, além das discussdes voltadas para a redimensdo da préatica docente,
a partir de certos referenciais tedricos. Posteriormente (em 1997) o Cenfor da as bases da politica de
formagé&o continuada do Estado de Mato Grosso, originando deste modo os atuais Cefapros (ROCHA,
2010).
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Mais tarde em 2005 o Cefapro foi transformado em Unidade Administrativa da
Seduc/MT. Esta iniciativa do executivo estadual transforma o Cefapro definitivamente como
um orgao executor da politica de formacéo continuada dos profissionais da educacéo basica
da rede estadual de ensino.

Atualmente existem quinze Cefapros no Estado de Mato Grosso, localizados nos
seguintes municipios (dispostos na sequéncia de acordo com a ordem de criacdo): Cuiaba,
Diamantino, Rondonopolis, Sinop, Sdo Felix do Araguaia, Matupd, Juara, Céaceres, Juina,
Alta Floresta, Barra do Gargas, Confresa, Tangara da Serra, Pontes e Lacerda e Primavera do
Leste. Nestes Centros atuam cerca de 500 profissionais que atendem 141 municipios e mais
de 30 mil profissionais da Educacdo Basica.

Com o intuito de promover a formacdo continuada dos professores em servico,
visando uma possivel saida para a melhoria da qualidade da educagdo dentro do contexto
educacional contemporaneo a SEDUC/MT em conjunto com os Cefapros tém implantado em
todas as escolas da rede estadual como politica de formagdo desde 2003 o Projeto Sala de
Educador que até o ano de 2010 era denominado Projeto Sala de Professor.

Para a Secretaria de Educacdo, o Projeto Sala de Educador, tem como principal
objetivo fortalecer a escola como locus de formagdo continuada por meio da organizacdo de
grupos de estudos que priorizem o comprometimento do coletivo da escola com a melhoria da
qualidade social da educacéo.

Segundo o Parecer Orientativo 2011 da SEDUC/MT o fortalecimento do Projeto Sala
de Educador na escola, conta com o assessoramento dos Professores Formadores dos
Cefapros, que possuem como papel principal o de implementar, orientar, aprovar, intervir,
acompanhar e avaliar os Projetos elaborados pelas Unidades Escolares, contribuindo para a
melhoria dos processos de ensino e da aprendizagem em toda Educacéo Basica.

A equipe do Cefapro, ao orientar as escolas na elaboracdo de seus Projetos deve
incentivar os profissionais da unidade escolar a refletir a sua pratica, o seu contexto, a sua
realidade, identificando os desafios que podem ser superados. Para essa dindmica cada escola
deve considerar o diagnostico elaborado pelos seus coletivos, bem como os indicadores IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacio Basica), ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio), Provinha Brasil e SIGA (Sistema Integrado de Gestdo da Aprendizagem). A
formacdo deve ser também articulada a area de atuacdo do professor e do funcionério,
observando as Orientacdes Curriculares da Educagdo Bésica para com o Estado de Mato

Grosso.
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Para a SEDUC/MT a elaboracéo do Projeto Sala de Educador, desenvolvido na e pela
escola, deve seguir algumas recomendacGes propostas pelo Parecer Orientativo
2011/SEDUC/MT, como: formar grupos de estudos destacando as necessidades formativas de
cada um, podendo ser organizados em Ciclos, Areas do Conhecimento, Area de Atuagio, por
Disciplinas e outros; as a¢des de formagéo continuada devem estar ligadas ao Projeto Politico
Pedagogico e ao Plano de Desenvolvimento Escolar; o Coordenador Pedagdgico da escola
deve assumir responsabilidade da organizacdo e coordenacdo de agbes formativas; e ser
organizado com encontros semanais tendo o minimo de 80h durante o ano.

De acordo com o Relatério da Fundacdo Carlos Chagas (2011) este € um exemplo de
pratica formativa colaborativa, e vem se mostrando como uma das politicas mais inovadoras
de Formacdo Continuada de Professores do Pais.

Este relatorio destaca ainda que a SEDUC/MT se organiza para dar apoio a formacéo
desenvolvida nas escolas, oferecendo-lhes condic¢des para criar, de forma institucionalizada,
espacos de formacdo capazes de aprimorar o coletivo de seus profissionais no préprio
ambiente de trabalho. Assegura-lhes, ainda, a oportunidade de planejar e ou repensar sua
atuacdo com base nas demandas de suas respectivas escolas, considerando o curriculo e as
necessidades de aprendizagens dos seus alunos.

Entendo que os Cefapros sdo de fundamental importancia na promocdo e efetivagédo
dos processos de formacdo continuada dos professores. Na tentativa de superar a dicotomia
teoria e pratica, na instauracdo de uma cultura de estudos para os professores da rede, no
fortalecimento da ideia da aprendizagem ao longo da vida e ainda na construcdo de um
professor com perfil de pesquisador, onde sua pratica é o seu objeto de estudo.

Contudo vejo grandes entraves que impedem maiores avangos na politica de formacéo
implantada pela SEDUC/MT e efetivada pelos Cefapros em conjunto com as escolas.
Obstaculos que apontam para a necessidade de maiores estudos que possibilitem a melhor
compreensdo da realidade para sua posterior transformacdo. E é precisamente a partir destes
obstaculos que me movo nesta pesquisa.

Apresentado o cenario que envolve a investigacdo a partir do meu trabalho e dos meus
sujeitos pesquisados sigo entdo para a explicitacdo e detalhamento do caminho metodoldgico

escolhido.
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1.3 O caminho metodoldgico

Imbuido da intencionalidade de investigar este campo de trabalho, considerando a
reelaboracéo da politica pablica da Educagédo de Jovens e Adultos da rede Estadual de Ensino
feita pelos professores formadores dos Cefapros é que se faz necessaria a estruturagdo
metodoldgica desta pesquisa a partir das abordagens qualitativas. De modo que minha escolha

se justifica com a seguinte afirmacéo:

Utilizamos a expressdo investigacdo qualitativa como um termo genérico
que agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas
caracteristicas. Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas, e de complexo tratamento estatistico. As questdes a investigar
ndo se estabelecem mediante operacionalizacdo de variaveis, sendo,
outrossim, formuladas com o objetivo de investigar os fenémenos em toda a
sua complexidade e em contexto natural (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.16).

A pesquisa qualitativa entdo se mostra carregada pela subjetividade dos sujeitos
envolvidos — pesquisador e pesquisado — e pela gama de fatores que envolvem e interferem no
contexto natural. Para Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo qualitativa envolve a obtencao
de dados descritivos, obtidos no contato direto e aprofundado do pesquisador com 0s sujeitos
investigados na situacdo estudada, enfatizando mais o processo do que o produto e
preocupando-se principalmente em retratar a perspectiva dos participantes. De modo que é
fundamental a imersé@o no contexto dos sujeitos investigados a fim de que se possa ter uma
visao mais clara possivel do conjunto que compdem o fenémeno.

Entendo que a pesquisa qualitativa nesta investigacdo com os professores formadores
assume uma dimensdo metodoldgica fundamental para a minha apropriacdo e compreensdo
das representacdes sociais e das situacdes em que estdo inseridos estes sujeitos historicos que
estdo sendo na educacdo e no mundo.

Segundo Ludke e André (2004) a pesquisa em educacdo atualmente se encontra em
legitima preocupacdo com os problemas do ensino e ai se situam as raizes dos problemas
pelos quais passam certamente todos os outros aspectos da educacdo em nosso Pais. Sendo
assim, a pesquisa deve atacar mais frontalmente este cenario, procurando contribuir com o
que sempre deveu a educacao.

Na tentativa de alcancar o objetivo de compreender a politica da Educacédo de Jovens e
Adultos implantada pelo Estado de Mato Grosso a e sua reelaboracdo pelos professores
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formadores na dinamizacdo da formagdo com os professores nas escolas, fago uso de dois
instrumentos de coleta de dados: a analise de documentos, especificamente das Orientacdes
Curriculares para a Educacédo de Jovens e Adultos no compendio das OrientacBes Curriculares
para Educacgdo Bésica do Estado de Mato Grosso, e das entrevistas semi-estruturadas com os
sujeitos/professores formadores dos Cefapros.

A escolha pela analise documental como um dos instrumentos para o levantamento de
dados se justifica porque como afirma Lidke e André (2004, p. 38) “a analise documental
pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”. Na minha eleicdo pelo estudo do documento oficial de politica
publica para EJA, tinha a crenca da revelacdo de dados importantissimos para a analise e
compreensdo dos fundamentos e concepcdes da Educacdo de Jovens e Adultos nele presentes
e, existentes também nos discursos e nas praticas dos professores formadores visto que a
anélise documental busca identificar informacGes factuais nos documentos de acordo com o
interesse do pesquisador.

Assim a andlise de documentos possibilita complementar as informacdes obtidas nas
entrevistas e ainda se constitui em uma fonte de evidéncias que fundamenta as minhas
afirmacdes e declaragdes, porque € uma fonte que surge num determinado contexto e fornece
informagcdes sobre esse mesmo contexto (LUDKE e ANDRE, 2004).

Como uma segunda técnica de coleta de dados e ndo menos importante, lancei méo da
entrevista semi-estruturada por acreditar que em conjunto com a analise de documento
contribuiria substancialmente com a pesquisa. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.134) “a
entrevista € utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo”. E possivel com a entrevista criar-se certo grau de
interacdo por meio do diadlogo e aqui me remeto a firmagdo de Freire (2009, p. 113) que
“somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele...” e consequentemente
abre-se inumeras possibilidades de obtencdo de informacBes mais subjetivas a cerca do
contexto e das praticas dos sujeitos e isso € uma premissa fundamental quando se trata de
pesquisa de abordagem qualitativa.

Para Lidke e André (2004) a entrevista representa uma das principais técnicas de
trabalho utilizada nas pesquisas das ciéncias sociais, contudo alertam que € preciso conhecer
0s seus limites e respeitar as suas exigéncias. Entendo esta preocupacao porgue na entrevista o

sujeito se expde, fala do seu contexto e de si, revela suas agdes, convicgoes e fragilidades,
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necessitando assim por parte do entrevistador criar um clima de interacdo e confiabilidade.

Nesta direcdo as autoras argumentam que:

De inicio, é importante atentar para o carater de interacdo que permeia a
entrevista. [...] na entrevista a relacdo que se cria € de intera¢do, havendo
uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde. Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde
ndo ha a imposicido de uma ordem rigida de questdes [...] (LUDKE e
ANDRE, 2004, p.33).

E importante dizer que a interacdo durante as entrevistas foi conseguida com certa
facilidade, principalmente pelo fato de ja conhecer os sujeitos. Conhecimento este que tem se
efetivado por meio dos eventos de formacdo para professores formadores dos Cefapros,
realizados pela Secretaria Estadual de Educacdo — SEDUC/MT. Logo, muito do que eu ouvia
eram também falas minhas. As angustias, duvidas, dificuldades e sonhos que certamente estdo
presentes no cotidiano de alguns, sendo de todos os professores formadores da EJA nos
Cefapros.

As entrevistas foram realizadas na capital do estado — Cuiabd/MT, na oportunidade do
evento de formacgdo ocorrido na segunda semana do més de julho do ano de 2012. Nesta
formacdo estavam presentes todos os professores formadores e as equipes gestoras dos 15
Cefapros. Os quatro sujeitos foram anteriormente contatados e entrevistados individualmente
no hotel em que estavam hospedados.

As entrevistas seguiram em conformidade a um roteiro previamente pensado (ver
anexo) o qual foi usado com todos 0s sujeitos entrevistados, porém nao seguido rigidamente
porque, 0 rumo da entrevista mudava de acordo com o comportamento, comentarios e
respostas dos sujeitos. As questdes foram colocadas posteriormente a um dialogo inicial com
tom informal e descontraido e no qual eu informava 0 meu interesse e 0s objetivos da
pesquisa. As entrevistas foram registradas por meio de um gravador digital e previamente
autorizadas pelos sujeitos investigados. Posteriormente as entrevistas foram por mim
transcritas e remetidas via e-mail aos sujeitos entrevistados antes do procedimento de analise.

Os dados e informagdes coletados na investigacdo sdo originarios de trés bases de
pesquisa:

e As minhas experiéncias enquanto professor formador do Cefapro (principalmente

da construcao do histérico da génese do documento de politica publica da EJA e

das formagdes pensadas e efetivadas pela SEDUC/MT);
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e Avisdo do documento de politica publica da EJA,
e Aviséo dos professores formadores da EJA.

Assim de posse da base empirica deste trabalho de investigacdo, passei entdo a
construir o quadro de analises compreensivas que constitui o terceiro capitulo desta pesquisa.
Entendendo como argumenta Costa (2002), que estas analises sdo parciais e provisorias,
passivas de reformulacdes e desprovidas de verdades absolutas.

Apos o estudo pormenorizado dos dados empiricos que foi marcado por leituras e
releituras tomando se o cuidado para ndo se restringir ao que estava explicito no material, mas
com olhar atento nas mensagens implicitas e nas dimens@es contraditorias e temas silenciados
(LUDKE e ANDRE, 2004), elegi dois grandes eixos de analises:

e A politica publica para a Educacdo de Jovens e Adultos: concepcao de sujeito na

dimensao socio-politica e pedagogica.

e A formacdo do formador da EJA: concepcdo de educacdo (ser humano, sociedade
e conhecimento) e a formacdo como um movimento dialético na reelaboracdo da

politica para a EJA.

Com a eleicdo dos eixos de analises que direcionam o estudo fez se necessario a
construcdo de um quadro tedrico que clarificassem minhas compreensfes e sustentasse
minhas andlises. Com a convicgdo de que a pesquisa é também um ato politico e que nas
minhas andlises esta meu quadro de referéncias oriundas de minha relacdo com o outro, logo
implicando numa escolha tedrica, porque minha “acdo e o discurso sdo circundados pela teia
de atos e palavras de outros homens” (ARENDT, 2010, p.235).

E assim, a seguir, explano sobre o referencial te6érico que me orienta e

concomitantemente guia e subsidia esta investigacao.
1.4 A pesquisa bibliogréafica

Construir um referencial tedrico foi demanda de primeira ordem nesta investigacéo.
De modo que anteriormente a busca dos dados, procurei fundamentos e pressupostos que
viessem ao encontro da compreensdo da complexidade do objeto de estudo, entendendo que
posterior ao trabalho do campo empirico, minha construcdo tedrica continuaria para em
seguida se firmar e, se firmado me possibilitasse a elaborar as analises compreensivas a partir

do meu ponto de vista e do dialogo com os autores com 0s quais eu comungo, ou Seja,



28

“interac@o dialética no ato da reflexdo” (FREIRE, 2008a, p.35). Assim, a busca de algumas
bases para a formacdo continuada e de elementos que pudessem ajudar na constituicdo do
trabalho do professor formador da Educacdo de Jovens e Adultos foram os principios que
nortearam e “sulearam” essa fase da pesquisa.

Colocar os dados coletados ao lado dos elementos teéricos € promover uma relagdo
dialdgica. Um exercicio de confronto da realidade objetivada por esses dados com o ja
pensado, revelando-se em praxis. Exercicio fundamental de insercdo critica na realidade, ou
seja, reflexd@o e acdo que nédo se faz no isolamento, mas sim na intercomunicacao.

E neste didlogo que nascem a possibilidade da proposicio de novas explicacdes e
interpretacfes que podem configurar uma nova perspectiva tedrica ou o levantamento de
novas questdes e ou questionamentos a explorar futuramente (LUDKE e ANDRE, 2004).

De modo que tomo como base o referencial tedrico para sustentar as discussdes
conceituais, de fundamentos e da compreensdo interpretativa dos dados coletados para a
pesquisa, dentre outros, Freire (2005 2008a/b/c, 2009a/b, 2011); Arendt (2010; 2011); N6voa
(2009); Arroyo (2006; 2007).

Paulo Freire com seus fundamentos e pressupostos constitui-se como referéncia em
toda a discusséo teorica, interpretacdes e analises desta investigacdo. Esta opcdo por dialogar
com Freire inicia-se posteriormente ao processo de pesquisa desta dissertacdo como ja
relatado anteriormente e, 0 caminho percorrido durante a construcao do referencial tedrico fez
com que ampliasse a minha compreensao acerca de seus ensinamentos e a confianga nele, no
sentido de pensar a educacdo em favor da transformacdo da realidade e da liberdade de
homens e mulheres.

Ressalto que assim como esta escrito no prefacio de Pedagogia do Oprimido (2005),
ele ndo pensou ideias, pensou a existéncia, existéncia que se instaura numa pedagogia do
esforco da praxis humana e, no interior desta, a condugdo da pratica da liberdade, e em se
tratando de educadores uma pratica docente critica como proposi¢édo de vivéncia e formacéo.

Pensar a formacdo a partir do didlogo com o ideario Freireano é esperangoso, € um
exercicio de otimismo. Aqui ressalto o pressuposto do reconhecimento do inacabamento do
ser. Somos seres historicos, em e com uma realidade que, sendo historica também, é
igualmente inacabada. Encontrando-se neste as raizes da educacdo mesma, uma manifestacdo
exclusivamente humana. Dai que seja a educagdo um quefazer permanente.

Educagdo com fins de humanizacdo, educacdo como pratica social que se d& em
multiplos contextos. Envolta por contradicBes, tensbes e conflitos, mas, de carater

transformador. Capaz de revelar a natureza limitada e inconclusa do ser no seu estar sendo
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com 0s outros e com 0 mundo. Revelando se assim também, a sua natureza politica, por este
continuo movimento de insercdo critica na realidade objetiva, histérica, datada, mas, ndo fixa
e muito menos permanente.

Hannah Arendt apareceu no meu quadro de referéncias um pouco mais tarde do que os
demais autores, de modo que minha compreensdo de seu ideario é ainda um tanto limitada e
insipiente 0 que exigiu deste aspirante a pesquisador um esfor¢o redobrado na abstragéo e
percepcao critica de seus fundamentos. Contudo encontrei em Arendt pressupostos
fundamentais para expandir o meu olhar sobre a educacdo e o mundo, de modo que estes
pressupostos estdo presentes em muitas reflexdes e ponderagdes desta dissertagéo.

Neste sentido destaco a sua preocupagdo com a educagdo comprometida com o mundo
comum, um lugar eminentemente humano e humanizante.

E destaco ainda sua compreensdo da acdo como a Unica atividade que ocorre
diretamente entre os homens, que se da sempre em um espaco-entre as pessoas, capaz de
relacioné-las e manté-las juntas. Portanto, a acdo jamais se da no isolamento, correspondendo
a condicao humana da pluralidade.

Arendt ndo teve seu foco de estudo voltado especificamente para a educacéo,
apresentando textos pontuais neste campo, chegando a intitular-se leiga, posto que ndo se
considerasse uma educadora profissional. Contudo além de seu memorével escrito sobre a
crise na educacdo, seus pensamentos acerca dos elementos e das atividades que condicionam
a vida humana na Terra tais como, suas reflexdes sobre acdo, liberdade e politica traz
contribuigdes ricas para reflexdes proficuas no sentido de uma formacao comprometida com a
ideia de que é possivel um mundo comum, onde todos possam encontrar o seu lugar nele.

Encontro em Antonio NOvoa pressupostos que fundamentam a formacdo continuada
de professores. O autor defende a formacdo centrada na escola respaldada pelo trabalho
coletivo, recorrendo a certas perspectivas historicas e socioldgicas para sugerir algumas
mudancas significativas nos projetos e politicas de formacdo de professores, instituir as
praticas profissionais como lugar de reflexao e de formac&o.

No6voa propde que se devolva a formacdo de professores aos professores, através de
uma pratica baseada na investigacdo que tenha como problematica a acdo docente e o trabalho
escolar, ou seja, o professor como pesquisador e sujeito da sua formacdo. Ele propde ainda
que esta formacdo seja partilhada com os pares, na perspectiva do trabalho colaborativo,
objetivando transformar a experiéncia coletiva em conhecimento profissional.

Com Arroyo busco sustentacdo para as discussdes mais especificas das questdes da

Educacdo de Jovens e Adultos. Este autor possui forte comprometimento e ligagdo com esta
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modalidade da educacdo bésica, participando ativamente das atuais discussdes da EJA no
cenario nacional.

Arroyo chama a atencdo para o entendimento da EJA a partir das suas especificidades,
enfatizando a necessidade de ver os sujeitos jovens e adultos a partir de suas trajetérias
humanas, entendendo que estes sdo sujeitos sociais e de direito, sujeitos histéricos. Portanto,
suas trajetorias sociais e escolares truncadas nao significam uma paralisacdo nos tensos
processos de constituicdo de suas demandas mentais, ética, cultural, social, econdmica e
politica. Quando procuram a escola trazem consigo aprendizagens populares de uma vida no
mundo.

O educador afirma entdo que é preciso uma revisdo do olhar sobre o publico da EJA,
para podermos caminhar no sentido de sua configuracdo como um campo especifico, da
especificidade desses tempos da vida jovem e ou adulta e da especificidade dos sujeitos
historicos que vivenciam esses tempos. Para ele s6é a partir do conhecimento destas
especificidades, poderemos pensar os parametros para a formacgéo dos educadores de Jovens e
Adultos.

1.5 Os sujeitos da pesquisa

Para melhor compreender a complexidade e amplitude do objeto de pesquisa e na
tentativa de se ter um desenho mais completo e diversificado possivel e, portanto, mais
proximo da realidade objetivada, necessitei entdo da contribuicdo de alguns sujeitos para
efetivar parte desta investigacao.

Com este intuito de se conseguir olhares diversificados sobre 0 mesmo objeto
investigado, fiz inicialmente o convite para serem sujeitos colaboradores cinco professoras
formadoras da EJA de cinco Cefapros.

O primeiro critério para a escolha dos sujeitos de pesquisa foi de acordo com o
ingresso no Cefapro através dos seletivos para professores formadores que ocorreram no fim
de 2008 e no fim do primeiro semestre de 2009, este critério foi estabelecido, porque
trabalhando com este periodo temporal, tém-se sujeitos com mais tempo de atuacdo no papel
de professor formador da EJA. O segundo critério levado em consideracdo foi o nimero de
professores formadores presentes nos Cefapros e a disponibilidade e o interesse destes em
participar do processo de investigacéao.

E importante ressaltar que apds os seletivos (dos anos de 2008 e 2009) os Cefapros

contavam com quinze professores formadores da EJA, sendo que nos Cefapros do polo de
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Sdo Felix do Araguaia e no polo de Matupa ndo houve aprovados nestes seletivos. Do total
destes quinze aprovados, trés eram homens e doze mulheres. Atualmente (primeiro semestre
de 2012) estdo presentes nos Cefapros apenas seis destes formadores, um fato que chama a
atencdo e que merece algumas reflexdes as quais faco no préximo capitulo desta dissertacéo,
mais especificamente quando empreendo as analises compreensivas dos dados coletados nas
entrevistas. Com este quadro entdo, investi em cinco professoras formadoras para fazer parte
da investigacdo. Um sexto sujeito ndo foi considerado, visto ser uma professora formadora do
Cefapro/Rondonopolis/MT do qual eu fago parte, assim refletindo, percebi que diante de toda
a proximidade que tenho com este sujeito no cotidiano deste Cefapro e também fora dele, o
distanciamento necessario para a melhor compreensao do contexto seria talvez, prejudicado.
No periodo escolhido e oportuno para as entrevista com 0s cinco sujeitos, uma das
professoras formadoras se encontrava impossibilitada de participar, pois estava afastada
temporariamente do Cefapro com licenca para tratamento de saude, ficando entdo a pesquisa
com 0 universo de quatro sujeitos que, gentilmente e colaborativamente entenderam a
necessidade da pesquisa e de forma muito desprendida se predispuseram a contribuir com esta

investigacao.
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2 O PROFESSOR, A POLITICA E AS PRATICAS DE FORMACAO

A formacdo de professores é uma atividade eminentemente humana. Um trabalho
interativo, sobre e com o outro (TARDIF e LESSARD, 2011). Um trabalho extremamente
complexo, envolto por textos e contextos singulares da pluralidade humana e ilimitado dentro
dos limites da nossa existéncia. Necessitando de nds professores a constante mobiliza¢do de
conhecimentos ja adquiridos e a constru¢do de novos, numa atitude constante de indagacéo,
de formulacdo de questGes e procura de possibilidades, imprimindo em nossas vidas um
permanente processo de aprender.

Paulo Freire (2009a) evidencia o reconhecimento do inacabamento do ser, que somos
seres historicos, em e com uma realidade que, sendo histérica também, é igualmente
inacabada. Para ele ai se encontra as raizes da educacdo mesma, uma manifestacdo
exclusivamente humana. Dai que seja a educacdo um quefazer permanente. Assim
compreendo a dimensdo e a importancia da formacdo continuada para os profissionais
professores como um processo em constante movimento, uma permanente construcao, onde o
imobilismo e o fixismo ndo tem lugar.

Contudo, entender e se apropriar desta condicdo de ser sujeito em permanente
aprendizado, e que a formagéo continuada faz parte da nossa constituicdo enquanto professor
e ndo como algo imposto, como muitos de nos concebem, ndo é facil. Porém, penso que o
desenvolvimento da formacdo continuada na escola, constitui como instancia primordial para
a superacdo de parte dos problemas da escola na contemporaneidade e consequentemente para
0 comprometimento com a continuidade dos processos de humanizacdo do mundo,
corroborando com o pensamento de Hannah Arendt (2010) que atribui & educagdo o
compromisso com a continuidade do mundo humano, compreendo como Severino (2001,
p.145) que “numa sociedade organizada, a educacdo, pratica institucionalizada, deve
contribuir para a integragdo dos homens no triplice universo do trabalho, da sociabilidade e da
cultura”.

Uma educacdo em favor da emancipacdo permanente dos seres humanos (FREIRE,
2009a) exigindo entdo, que o educador em formacdo esteja sempre consciente da realidade
objetiva do mundo, pois imerso nesta realidade € capaz, porque se move no sentido de
desvela-la e ndo de toméa-la como realidade pronta e acabada.

Na formacéo continuada podemos dispor de ferramentas para combater o imobilismo

subjetivista que impede a transformacéo da objetividade da realidade posta. Neste momento
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somos capazes de problematiza-la, critica-la com certo rigor e com outro olhar munirmos de
sentido a nossa prética, na luta pela modificacdo das estruturas que oprimem e impedem 0s
homens e mulheres de serem mais. Extrapolando se assim as praticas formais originadas nas
politicas publicas e educacionais, instaurando-se no cotidiano do exercicio profissional uma
pratica pedagdgica escolar efetiva (SANTIAGO, 2011). Uma pratica pedagdgica que assume
a responsabilidade com o mundo, alimentada por uma imensa fé nos seres humanos e na
utopica possibilidade de estabelecermos um lugar de convivéncia que seja humano e
humanizante ao mesmo tempo (ARENDT, 2010).

Assim sendo, este projeto de formacdo continuada compromissada com a educagao
libertadora preconizada por Freire, necessita pautar-se na problematizacéo, ou seja, é pensar
sobre a realidade, € aprender a pensar sobre a realidade para poder ensinar a pensar a
realidade. Num ciclo dialético de conhecer o conhecimento existente e produzir um
conhecimento novo. E a praxis auténtica, como nos afirma Freire (2005, p.42) “é reflexdo e
acdo dos homens sobre 0 mundo para transformé-lo”. E a medida que transformamos a
realidade novos movimentos de praxis se instauram — pensar o que foi transformado —
requerendo de nos novos questionamentos, dividas e incertezas que propiciardo a
desconstrucdo e a construcdo de novos conhecimentos. Para Arendt (2010) os resultados da
reflexdo sdo provisorios e experiéncias diferentes ou novas desafiam a repensar aquilo que ja
acreditava ja ter pensado. Move se assim a eterna roda do conhecer e aprender permanente,
onde a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual 0 homem assume uma posi¢do
epistemoldgica (FREIRE, 2008b), um constante movimento individual e coletivo, que nos
permite o estar vivo.

Partindo desse pressuposto compreendo que a formacgdo continuada na perspectiva
critica se apresenta como uma saida proficua para os professores comprometidos com o
mundo humano. Indo além das questbes dos contetdos disciplinares, extrapolando as
questBes metodoldgicas e do fazer pedagdgico, sem desconsiderar é claro, estes elementos
que constituem também o ser professor, elementos que viabilizam e potencializam as suas
acdes sobre e com o0s alunos.

Deste modo, a educacdo ganha sentido e aqui me remeto a Hannah Arendt quando
afirma que pensar é buscar sentido e consequentemente me insiro no mundo e junto com 0s
outros homens inventamos o significado das coisas. E aqui ressalto as coisas mesmas que séo
0s objetos da reflexdo da formacgdo: a educagdo e o seu projeto cultural, historico e social
situado e datado (SEVERINO, 2001).
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Considera-se desta forma que o professor seja um intelectual (GIROUX, 1997), um
protagonista de suas acdes coletivas e individuais, sendo capazes de analisar e compreender a
sua funcéo social, bem como a importancia que a formacao continuada tem nesse processo. E
aqui vale contar com o pensamento de GAUTHIER (2004, p. 545) a respeito da concepg¢éo do
trabalho intelectual do professor:

[...] pouco importa a analise que se faz de seu trabalho e em que categoria
socioprofissional ele é classificado, o professor sempre fez e sempre fara um
trabalho intelectual. Ele é e continuard sendo o portador, aquele que tem a
incumbéncia de veicular, de sustentar e de transmitir o saber e a cultura.

Dai a necessidade da formacdo do professor assumir um carater de continuada
afirmacdo e construcdo da sua profissdo. A formacdo continuada concebida de forma
prospectiva, por meio da qual o professor ganha em autonomia, se firma no campo
profissional e se coloca em compasso com as mudangas presentes nas escolas e no mundo. E
ainda reforca e garante o compromisso da educacdo com o mundo, processos de acdo com o
homem e para o homem, principio fundamental e necessario no trabalho do professor, um

trabalho que nunca chega ao fim, porque como nos afirma Arendt (2010, p. 290):

[...] a forca do processo de acdo nunca se exaure em um Unico ato, mas, ao
contrario, pode aumentar a medida que suas consequéncias se multiplicam; o
que perdura no dominio dos assuntos humanos sdo esses processos, e sua
perduracdo € ilimitada, tdo independente da perecibilidade da matéria e da
mortalidade dos humanos quanto o é a perduracdo da propria humanidade. O
motivo pelo qual jamais podemos prever com certeza o resultado e o fim de
qualquer acdo é simplesmente que a acdo ndo tem fim. O processo de um
Unico ato pode perdurar, literalmente, por todos os tempos até que a propria
humanidade tenha chegado ao fim.

Assim o trabalho docente, um trabalho de interagdes (TARDIF; LESSARD, 2011),
sobre e com o outro, mergulhado em caracteristicas tdo originais e particulares que o distingui
de todas as outras formas de trabalho se revela para além da escola e do tempo presente, logo
entender que estamos sendo no mundo e se por a caminho da educacdo, vai além do meu
comprometimento enquanto profissional. Exige-se um genuino importar-se com a

humanizagdo. Passa pela minha constituicdo enquanto ser humano inacabado, mas consciente
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da minha historicidade e da minha permanente construgéo e luta pela liberdade de todos os
homens.

Nesta perspectiva é que me proponho a discutir nas partes seguintes deste capitulo
alguns conceitos e proposituras que julgo basilares e importantes na proposta de formacéo
continuada que ora defendo e afirmo. Logo na primeira parte contextualizo a formacéo
continuada no centro das politicas publicas e das pesquisas académicas na atualidade. Na
segunda parte discuto a propositura e pressupostos afirmadores da formacgdo centrada na
escola. Na terceira parte atenho-me ao principio do trabalho coletivo como afirmacdo da
subjetividade humana, um espaco intencional onde apareco ao outro e 0 outro aparece a mim
e, enfim, na quarta parte dialogo acerca da necessidade de a formagéo continuada possuir uma
base tedrica consistente como orientativo e sustentdculo para a problematizacdo e

transformacéo da realidade objetiva.

2.1 A formacao continuada no contexto das politicas publicas

Pensar a profissdo professor dentro da escola € um desafio e pensar esta profissdo
estabelecendo a ligacdo com outros contextos é um desafio maior ainda, porém necessario.
Entender que o sistema educacional é um componente da administracdo publica, portanto
institucionalizada, é preponderante neste momento atual, haja vista que esta na administracédo
a origem das politicas. E nunca vivemos um momento tdo impar para os professores, onde a
todo tempo se afirma o fracasso da escola e se atribui a seus professores toda a
responsabilidade por este quadro.

Assim pensar a educacdo imersa num processo dialético é mister e emergencial. Se
quisermos mudar este quadro, vislumbrar novas possibilidades e assegurar a funcéo primeira
da escola — a aprendizagem — garantindo e reforcando o nosso comprometimento com a
continuidade do mundo humano.

A escola nas Ultimas décadas tem estado no centro de muitas discussfes, € no bojo
destas discuss@es pouco se fala das reais e profundas mudancas pelas quais todos os setores
da sociedade tém passado, transformacbes acentuadas pelo processo desenfreado da
globalizagdo processo este que muda o papel do estado, condiciona nossa maneira de viver e
nossa subjetividade através das politicas publicas (STRECK, 2003); pela consolidagdo do
capitalismo e pela difuséo dos ideais neoliberais operados principalmente pelos organismos
multilaterais reforcando o argumento da diminuicdo do Estado em favor da auto-regulacdo

das relacdes através do mercado, com propostas de reformas em todos os campos da



36

sociedade inclusive da educa¢do, como nos afirma Ball (2002) “uma epidemia sustentada por
agentes poderosos”. Ignora-Se que a escola é uma extensdo da sociedade e que todos estes
contextos a envolve, portanto a escola ndo estd longe ou imune a todos estes processos do
mundo contemporaneo.

E neste cenario encontramos os professores, com a sua profissao fragilizada, seu papel
se liquefazendo e sua identidade em fragmentos. Acredito que pensar a nova identidade
(NOVOA, 2009) possa ser a saida, a reconfiguracdo da sua funcdo na realidade objetiva da
escola, uma instancia primordial para a superacdo dos problemas dos professores e da escola
na contemporaneidade.

De certa forma, vale destacar que a formacéo do professor a partir da década de 1980 e
principalmente na década de 1990 passa a ganhar destaque nos cendrios politicos
internacionais e nacional, (DUSSEL, 2006; FANFANI, 2007; TEDESCO; FANFANI, 2004
apud FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011) influenciada principalmente pelas discussdes
levantadas pelo bloco dos paises capitalistas centrais, oriundas dos indices das avaliagdes
internacionais feitas por seus alunos da educacéo basica. Levando ao surgimento neste campo,
de uma série de estudos feitos por comissdes governamentais, cujos resultados desembocaram
na afirmacdo de um diagnostico de crise da educacgdo publica e apontando a busca de solucdes
em modelos de mercado, passando-se a dar as instituices escolares tons da iniciativa privada.

No conjunto das conclusfes de tais estudos, a formacdo de professores era apontada
como uma das principais causa para o baixo desempenho dos alunos e consequentemente pela
pouca qualidade na educacdo (GAUTHIER, 1998). Iniciando se assim uma série de medidas
politicas voltadas para formar bons professores. Entretanto esta atribuicdo da qualidade da
educacdo estreitamente ligada a formagdo do professor acabou por delegar a classe a
responsabilidade do fracasso das politicas educacionais.

Estas proposicdes ancoradas principalmente pelos Estados Unidos, Canadé e Inglaterra
ganham fblego na conferéncia de Jontiem, Tailandia, em 1990, preconizada pela busca da
superacdo dos problemas de acesso e assegurar a permanéncia de todos os alunos numa escola
de boa qualidade. Assim temos ao longo do fim do milénio uma implementacdo da educacéo
com reformas curriculares, avaliacdes censitarias, implantacdo dos sistemas de ciclos e outros.
Todas estas mudancas e reformas acabaram por descortinar a fragilidade da formacdo dos
professores (GATTI e NUNES, 2009).

Neste contexto, temos de um lado a qualidade de ensino ofertada aos alunos das
escolas publicas e por outro temos a fragil profissionalizacdo do professor que ja nédo

contempla as mudancas presentes no seu fazer docente e nos novos modelos organizacionais
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das escolas. Nesta perspectiva destaca-se, entdo, a compreensdo da formacdo continuada pela
propositura da profissionalizacdo docente articulada com as questdes do fazer docente
emergindo assim uma gama de proposi¢des a cerca da formacéo inicial e continuada de
professores que influenciaram fortemente as politicas de formacdo no Brasil. Nesta direcéo,
vérios estudiosos (NOVOA, 2009; IMBERNON, 2009; TARDIF, 2011; MARCELO, 2009;
GAUTHIER, 2004) entre outros, evidenciam a necessidade de se repensar a formacéo de
professores diante das novas demandas escolares oriundas das profundas mudancas na
sociedade. Para Esteve “a situagdo atual dos professores, situa-se hum processo histérico em
gue as mudancas sociais transformaram profundamente o seu trabalho, a sua imagem social e
o valor que a sociedade atribui a prépria educagdo” (1999, p. 95).

Logo se faz importante e necessario ao professor compreender as articulacdes politicas
presentes no mundo contemporaneo e que afetam diretamente a sua vida pessoal, profissional
e consequentemente o seu fazer pedagdgico. Ficar alheio a estas mudancas é estar & margem
do seu tempo historico é, portanto, negar a condigdo de ser inacabado. Porque para o
professor estar consciente de tais articulacdes tdo presentes na sociedade e que desembocam
constantemente no ambiente escolar e se colocam como desafio no cotidiano, requer dele a
permanente elaboracdo de um posicionamento critico diante e dentro destas articulagdes
politicas, num exercicio constante de estar sendo no mundo como elucidou Paulo Freire.

Estas politicas implementadas principalmente na década de 1990 incidiram fortemente
na América Latina, e o Brasil ndo se ausentou da convocacao, aderindo fortemente a estas
politicas que instituiam novas bases e direcdo para a educacdo nacional. Uma reforma
ancorada em principios como a descentralizacdo, autonomia escolar, profissionalizacdo
docente, curriculo baseado em competéncias e o estabelecimento de sistemas centralizados de

avaliacdo de rendimento. Para Beech (2009, p. 35):

A justificativa para uma transformacgéo tdo importante se baseou na suposta
necessidade da adaptagdo a “pressdes externas”. Em outras palavras, a ldgica
dominante era que havia uma série de mudancas que estavam se dando em
“nivel global” (a globaliza¢do, a era da informagdo, as economias do
conhecimento) e que, dado que os Estados nacionais ndo estavam em
condicBes de controla-las, as politicas educativas deveriam reformar os
sistemas educativos construidos para as sociedades do final do século XIX e
principio do século XX, para adapta-los as novas condicfes sociais.

Passamos entdo a sofrer grandes interferéncias, intervengfes e financiamentos de

organismos multilaterais tais como o Banco Mundial e a Organizacdo para Cooperacdo e
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Desenvolvimento Econémico — OCDE, com seus projetos de reforma e transformacdo da
educacdo. Estes projetos em sua maioria generalistas, abstratos e prescritivos, que ndo levam
em conta as culturas e os contextos do pais. Contudo, os efeitos destas propostas das agéncias
multilaterais ndo tiveram em sua maioria o efeito como planejado e esperado. Para Ball esta é
uma condicdo perfeitamente concebivel ja que na pratica estas politicas sdo reinterpretadas
por diversos agentes. “As politicas ndo se difundem no vazio. Ha circunstancias sociais,
institucionais e pessoais que afetam a forma como as politicas sdo entendidas por quem as
deveria por em pratica” (BEECH, 2009, p. 39).

Nos relatdrios produzidos por estas agéncias a formagdo do professor era também
(como ocorreu nos Estados Unidos, por exemplo, a partir do relatério Uma nagdo em risco: o
imperativo para reforma educacional, 1983) sinalizada como um dos principais motivos para a
baixa qualidade da educacdo no nosso continente. “Atualmente existe um consideravel volu-
me de investigacdo que indica que a qualidade dos professores e a forma como ensinam é o
fator mais importante para explicar os resultados dos alunos” (OCDE, 2005, p.12).
Recomenda-se nestes relatdrios a implementacdo de programas inovadores voltados para a
melhor captacdo dos professores visto que, a formacdo até entdo implantada indicavam

resultados sempre aquém do esperado:

[...] ¢é reiteradamente apontado o “baixo impacto” dos programas de
capacitacdo, transformacéo e aprimoramento das praticas docentes, de modo
que se faz necessaria uma revisdo critica dos modelos de formacéao
permanente predominantes nas politicas de aperfeicoamento e, sobretudo,
um avango nas analises e na elaboracdo de novos enfoques para o
desenvolvimento profissional dos docentes (VAILLANT, 2007; VEZUB,
2005, 2007 apud FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011 p. 11).

Todavia as analises do trabalho docente, encerradas por estes organismos indicam que
ndo se consideram inumeros fatores extremamente preponderantes nessas situacdes de
implementacdo de propostas dotadas de abstracGes ideoldgicas e que se confrontam com
realidades profundamente diferentes da pensada durante a elaboracdo das politicas. Segundo

Carvalho:

[...] discutir a situacdo do aproveitamento escolar sem evidenciar todas as
variveis que interferem na prética educativa, é forjar dados preciosos,
necessarios para entender a problematica da educacdo no cotidiano escolar,
sobretudo no processo de relag&o ensino e aprendizagem (2005, p. 123).
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Resultando em analises de certa forma ilegitimas, pois ndo se considera nem a leitura
da politica feita pelos sujeitos que a colocaram em pratica e nem o cenario no qual estas
politicas foram desenvolvidas, logo as analises dos resultados do anteriormente projetado
recheado com grandes expectativas se materializa em mudangas limitadas e pouco
expressivas. “Algumas politicas mudam algumas das circunstancias nas quais trabalhamos,
mas ndo podem mudar todas” (BALL apud BEECH 2009, p.39).

Assim é necessario pensar como a implantacdo destas politicas interfere diretamente
na vida pessoal do professor e do seu quefazer pedagdgico. Pensar que estas propostas de
reforma da educacédo desencadeiam processos de desconstrucao e reconstrucéo de identidades,
que vdo além da mudanca de atitudes e da forma de trabalhar. A reforma ndo se prende
simplesmente aos sujeitos destinatarios. Estas reformas mexem também, com crencas,
valores, ideologias, com seu jeito de ser e estar no mundo em fim, promove-se rupturas na
cultura do sujeito. E estas rupturas geralmente se constituem em espacos de luta e de poder.
De um lado a nova politica abstrata ideologicamente e de outro o professor com suas
concepcdes ja consolidadas no seu espaco de trabalho e de relagdes, sua cultura. Nesta
perspectiva, Streck (2003) sugere que a relacdo entre cultura e poder ndo € um processo
uniforme. Cada cultura cria suas formas de convivéncia no mundo, fazendo adaptacfes e
criando mecanismos de resisténcia.

Os objetivos propostos por uma determinada politica dificilmente serdo alcangados em
sua totalidade justamente porque como afirma Freire (2005, p. 41) “ndo se pode pensar em
objetividade sem subjetividade. Ndo hd uma sem a outra, que ndo pode ser dicotomizadas”.
Assim sendo, os objetivos da politica diante da realidade objetiva sofre acdo do sujeito
professor, essas acOes impregnadas de subjetividade (ou pura subjetividade) véo
transformando a realidade, produzindo uma nova realidade objetivada. E nem sempre (ou
nunca) esta realidade transformada estd em consonancia com as propostas do projeto politico
proposto. Revelando cenarios diferentes do pensado, de onde resultam afirmacdes duras e
mascaradas em relacdo ao trabalho do professor. Ignorando toda a carga subjetiva do
professor e os contextos no qual ele esta imerso produzindo assim andlises contraditdrias, sem
criticidade. Desta forma “é¢ impossivel a inser¢dao critica, que s6 existe na dialeticidade
objetividade-subjetividade” (FREIRE, 2005, p. 43).

N&o ignoro a importancia deste movimento de reforma da educagédo desencadeado nos
anos de 1990, entendo que era necessario pensar e introduzir novas medidas educacionais no
Brasil a fim de superar muitas contradicdes presentes em nosso sistema educacional, que era

caracterizado por modelos extremamente tecnicistas e excludentes. Contudo, contesto,
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guestiono a forma como estas reformas foram propostas e inseridas nas escolas e a forma
como sdo avaliados os seus resultados. Contesto porque, na maioria das vezes negou-se a
participacdo na elaboracgdo destas propostas de reforma da educacéo, dos principais atores que
as praticam. E contesto ainda, porque envolto nestas politicas estdo os ideais genuinamente
neoliberais suprimindo a face progressista da educagdo, marcando um retorno a teses
positivistas/pragmaticas no campo educacional (FREITAS, 2004). Percebo nestes projetos
politicos prescritivos que se retirou a énfase nas discussdes sobre concepcdes de educagédo e
sobre as finalidades da educacéo.

Para Freitas (2004) a educacdo, neste contexto, passou a ser encarada como Servico e
ndo mais como um direito, e como servico a escola perde o status de instituicdo e se insere

como organizagdo. Conforme Chaui (apud FREITAS, 2004):

Uma organizacdo difere de uma instituicdo por definir-se por uma pratica
social determinada por sua instrumentalidade: est4 referida ao conjunto de
meios (administrativos) particulares para obtengdo de um objetivo particular.
N&o esta referida a acOes articuladas as ideias de reconhecimento externo e
interno, de legitimidade interna e externa, mas a operagdes definidas como
estratégias balizadas pelas ideias de eficacia e de sucesso no emprego de
determinados meios para alcancar o objetivo particular que a define. (...) A
instituicdo social aspira a universalidade. A organizacdo sabe que sua
eficacia e seu sucesso dependem de sua particularidade. Isso significa que a
instituicdo tem a sociedade como seu principio e sua referéncia normativa e
valorativa, enquanto a organizacdo tem apenas a si mesma como referéncia,
num processo de competicdo com outras que fixam os mesmos objetivos
particulares. Em outras palavras, a instituicdo se percebe inserida na divisdo
social e politica e busca definir uma universalidade (ou imaginaria ou
desejavel) que lhe permita responder as contradi¢cGes impostas pela divisdo.
Ao contrério, a organizacdo pretende gerir seu espaco e tempo particulares
aceitando como dado bruto sua inser¢cdo num dos po6los da divisdo social, e
seu alvo ndo é responder as contradicbes e sim vencer a competicdo com
seus supostos iguais. (2003, p. 148)

Nestes parametros, a escola perde sua configuragdo local e passa a operar com uma
gama de preceitos e pressupostos macros o que implica muitas vezes em desconsiderar
caracteristicas proprias do contexto no qual esta inserida. Correndo o risco de se distanciar de
seus ideais genuinos concebidos e balizados por situaces e circunstancias proprias da sua
comunidade educativa.

N&o desconsidero a importancia do estabelecimento de conexdes entre o local e 0
global, pelo contrario ressalto a riqueza destas articulacbes, no entanto importo-me com as

condigbes impostas nestas articulagdes. CondicOes estas nem sempre pautadas na



41

dialogicidade e quase sempre impregnadas de um carater formador para a submissdo, atuando
paternalisticamente e ocultando o debate sobre as finalidades da educacéo.

Desconfigurada desta maneira a educacdo deixa de ser um ato politico como
preconiza Paulo Freire, os projetos politicos passam a determinar o homem, e por isso
minimizado, cerceado e acomodado sacrifica a sua capacidade criadora. Indo em diregédo

contréria da real finalidade da educacéo libertadora, porque,

A educacdo € uma resposta da finitude da infinitude. A educagdo é possivel
para 0 homem, porque este é inacabado e sabe-se inacabado. Isto leva-o a
sua perfeicdo. A educagdo, portanto, implica uma busca realizada por um
sujeito que é 0 homem. O homem deve ser o sujeito de sua propria educag&o.
N&o pode ser o objeto dela. Por isso, ninguém educa ninguém (FREIRE,
2011, p. 34).

Na escola como organizacao, a eficacia e sucesso sdo inteiramente dependentes da
particularidade dos sujeitos, cada um com seu papel bem definido como, por exemplo, o
professor para ensinar e o aluno para aprender. Perde-se uma das finalidades fundamentais da
educacdo, que pauta das relagdes, da minha constitui¢do a partir do outro, da necessidade do
estar junto reafirmando a nossa condi¢do de seres dotados de subjetividade. Uma busca
permanente que ndo se da no ato solitrio e muito menos no espaco da competicdo, como
confirma Freire (2011, p.34) “esta busca solitaria poderia traduzir-se em um ter mais, que é
uma forma de ser menos”. Esta busca se faz no estar junto, em comunhdo com outras
consciéncias, reafirmando deste modo a nossa subjetividade, estreitando as relagdes no espago
escolar e confirmando o compromisso da escola para que todos 0s homens sejam mais.

Portanto no paradigma da escola como organizacdo rompe-se com o0s ideais de
comunhdo e busca. Instauram-se as praticas determinadas e instrumentalistas. Neste panorama
de mudangas que provocaram o desmantelamento da face social do Estado argumenta
FRIGOTTO (2011, p. 240) “a educagdo ndo ¢ mais um direito social e subjetivo, mas um
servico mercantil”. Uma educacdo com praticas que impedem as articulagdes sociais e
politicas, levando a implantacdo de estratégias individuais e que sinalizam os fins pra
determinados objetivos previamente estabelecidos impedindo, a problematizacdo, a
descoberta, & transformacdo e a autenticidade. Fatores fundamentais no desenvolvimento de
uma qualidade sociocultural para todos no espaco da escola e do mundo.

A escola € uma instituicdo social e histérica dotada de mobilidade social e politica,
porque ao mesmo tempo em que integra a sociedade civil, faz parte da sociedade politica.
Logo a educacdo ndo é neutra, deste modo exige de todos envolvidos no processo educativo, a
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conscientizacdo, condicdo necessaria para 0 verdadeiro compromisso com o0 projeto
educativo. Um projeto libertador, para além da escolarizacdo, compromissado com a vida do
sujeito em sua totalidade. Neste sentido, Arendt chama-nos a atencdo para compreendermos
que “a esséncia da educacdo ¢ a natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo” (2011,
p. 223).

A escola um espaco integrante da totalidade da organizagéo social e, por conseguinte
sofre influéncias indiretas e diretas dos varios setores organizacionais. Deste modo, a escola
tem servido e se tornado um espago oportuno, através da politica pedagdgica, de reproducao
das ideologias da classe dominante (CARVALHO, 2005). Esta reproducdo como ja evidenciei
anteriormente tem marcado fortemente a trajetoria das escolas no Brasil nas ultimas décadas,
necessitando entdo do educador clareza sobre os reais determinantes que tém operado na
configuracdo da escola e perpassado pelo seu o fazer pedagogico. Neste sentido Carvalho
(2005, p. 133) afirma: “¢ indispensavel que 0 educador desenvolva, de maneira simultanea,
uma pratica pedagdgica critica e construtiva que permita ao estudante aprender, a prender a
desvendar o tecido social que o cerca”.

Faz-se necessario a compreensdo de que a escola ndo é uma ilha e que nesta sociedade
dita globalizada, as influéncias que ela sofre, tem se tornando mais evidentes e incisivas.
Provocando mudangas intensas e para além das aparéncias. Resultando em alteragdes
substanciais no trabalho do professor e de maneira mais ampla no sistema educacional por
inteiro. Neste cenario percebo que as politicas implementadas na educacdo e as proprias
transformacGes no cenario global tém instaurado na vida docente novas formas de ser e de
agir, para Ball (2011, p. 31) “a atual forma do Estado, a forma da sociedade civil e a forma
das relagdes entre ambos envolvem radicalmente novas tecnologias politicas (...) a
constituicdo de uma nova subjetividade”.

As politicas de reforma educacional introduzem novas estruturas e incentivos, mas
por outro lado trazem também novas formas de relacBes, culturas e valores. Consta 0
estabelecimento de programas com tecnologias politicas visando a re-formacéo de relagdes e
subjetividade, e as formas de uma nova ou re-inventada disciplina, a qual isso da origem.
Dentro de cada uma das tecnologias politicas de reforma estdo implantadas e estabelecidas
novas identidades, novas formas de interacdo e novos valores (BALL, 2002). Dentre as
tecnologias politicas destaco a performatividade cuja acdo tem promovido mudancas
profundas no que significa ser professor. Entende-se por performatividade uma tecnologia,
uma cultura e um modo de regulacdo que serve de criticas, comparacBes e exposicdes como

meios de controle, atrito e mudanca. Os desempenhos (de sujeitos individuais e ou
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organizag0es) servem como medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de qualidade
ou ainda momentos de promocéo ou inspecdo (BALL, 2002).

Assim para além da performatividade, pela busca dos melhores indices de
desempenhos, medidos pelas avaliagdes externas e institucionais, o professor também se vé na
dificil tarefa de reconstruir a sua identidade, ja que a performatividade a torna vazia, o deixa
sem saber como fazer aquilo que sabia fazer. Entendendo que a identidade profissional é a
forma como os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construgio do seu eu
profissional, que evolui ao longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela
escola, pelas reformas e contextos politicos (MARCELO, 2009).

No conjunto, as politicas educacionais mudaram e ainda estdo promovendo alteracdes
nas escolas e na vida dos professores, contudo € preciso seguir em frente, pois as escolas
resistem e carecem de novos educadores que sejam capazes nao de se adaptar a estes cenarios,
mas de indignar-se, capaz de agir conscientemente sobre a realidade objetivada, ultrapassando
a esfera da simples apreensdo dos fatos e chegando a uma esfera critica onde 0 homem
assume uma posicdo epistemoldgica. O compromisso de assumir a escola enquanto pratica
social, um compromisso histdérico. Neste sentido ensina Freire (2008a, p.30) a “insergdo
critica na historia, implica que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o
mundo. Exige que os homens criem sua existéncia com o material que a vida lhes oferece”.

Um educador constituido engquanto sujeito politico, condicao indispensavel, como nos
ensina Gramsci (apud GIROUX, 1997) para mudar um determinado panorama ideologico. O
tempo presente entdo requer um educador capaz de uma praxis constante, levando sempre o
desvelar da realidade o que implica diretamente com o0 seu importar-se com, o seu estar sendo
no mundo, mundo este que, portanto ndo estd pronto e acabado. E nesta sociedade
contemporanea marcada fortemente pelo ideario neoliberal este comprometer-se com o
mundo torna-se imperativo na acdo educativa, uma tentativa de rompimento com as forcas
prepotentes que historicamente tem delimitado (se ndo definido) a educacgéo neste pais.

Entendo a dificuldade de se trabalhar neste contexto de educacéo guiada por principios
mercantis, com pouca autonomia e organizacdo docente, com processos pedagdgicos
desenvolvidos mediantes a pedagogia de resultados, caracterizando assim talvez, um tempo de
crise na educacédo, contudo entendo que se quisermos dar um salto qualitativo na educacgao
precisamos conhecer estas politicas implantadas e os mecanismos pelos quais elas operam. E
aqui me remeto a Hannah Arendt quando diz que a crise é a oportunidade para a dilaceragédo
das fachadas e obliteracdo dos preconceitos. Obrigando-nos a voltar as questdes mesmas e

exigindo respostas velhas ou novas. Logo, “uma crise sO se torna um desastre quando
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respondemos a ela com juizos pré-formados, isto €, com preconceitos. Uma atitude dessas ndo
apenas aguca a crise como nos priva da experiéncia da realidade e da oportunidade por ela
proporcionada a reflexao” (Arendt, 2011, p.223).

Penso que compreendendo as dindmicas que movem as politicas e a maneira como
estas tém afetado diretamente o contexto escolar, social e econdmico, numa compreensédo de
todas as suas dimensOes, e assumindo o compromisso de agir e refletir sobre a realidade
objetivada podemos romper com estes modelos politicos que desumaniza a escola e 0 mundo,
ou seja, como afirma Freire (2011, p.19) “ é preciso que seja capaz de, estando no mundo,
saber-se nele”. Neste saber-se no mundo o trabalho docente néo se furta a real finalidade da
educacéo que aqui assumo como humanizadora corroborando com Paulo Freire.

E no ato de discernir, porque existe e ndo s6 vive (FREIRE, 2008b) o professor pode
criar, recriar e decidir espacos e tempos no ambiente escolar que reformulem estas formas
autoritarias de politicas educacionais que tdo fortemente tem marcado o cenario nacional, ndo
deixando deste modo se dominar pela forga prepotente de certos organismos fazedores destas
politicas, e nesse movimento reforca a condicdo da educacdo enquanto um ato politico, ou
seja, 0 professor integra ao contexto, ndo estando apenas nele, e ndo simplesmente se
adaptando.

Percebo que estamos vivendo um momento mais oportuno para a formacdo do
professor bem diferente dos anos de 1980 e 1990 quando se deu a instauracdo da crise do
Estado neoliberal. Estou mais esperancoso em relacéo as politicas propostas para a formacao,
atualmente descortina-se um novo cenario conforme Santiago (2011, p.7) “o Estado retoma o
papel de sujeito conceptor e condutor de politicas no campo...”, porém ressalto que o novo
ainda estd misturado com concepcdes tradicionais de formacdo continuada (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 2011).

E ai que o professor necessita se afirmar e ocupar o seu lugar de direito diante deste
novo, consciente da condi¢do do inacabamento do ser, sujeito da sua préopria formacdo. Um
tempo propicio a criagdo e recriagdo, mobilizacdo e ndo a acomodacgdo, negar a prescricao,
porque como afirma Freire (2008b, p. 51) “quando se julga que se salva seguindo as
prescrices, afoga-se no anonimato nivelador da massificacdo, sem esperanca e sem fé,
domesticado e acomodado: ja ndo € sujeito. Rebaixa-se a puro objeto. Coisifica-se”.

Este senso de responsabilidade pela prépria formacdo diante das politicas
massificadoras revela uma condigdo importante para a superagéo da realidade a partir da
critica do existente, possibilidades de mudanca e a constituicdo de novas condi¢cdes para a

educacdo. Entendendo que a formacao do professor também é uma pratica educativa e como
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tal é complexa, abrangente e profunda em sua finalidade. Uma pratica permanente, ja que a
educacdo é uma das atividades mais elementares e necessarias da sociedade humana, que
jamais permanece a mesma, se renovando continuamente (ARENDT, 2011).

Para além do comprometimento do educador € necessario ver também, que a educacao
esta incluida em um conjunto de mudancas de teor social, econémico e politico mais amplo e
geral de modo que ndo cabe atribuir a escola, toda a responsabilidade pela qualidade da
educacao. Neste sentido alerta Ball (2011, p. 43) “pesquisadores em politica educacional
restringem as possibilidades de interpretacdo e jogam o0s atores que vivem 0s dramas da
educacdo para fora da sua totalidade social e de seus multiplos desafios”. Partindo dessa
proposicao fago a critica também aos fomentadores das politicas educacionais que falham ao
ndo considerar — acredito propositadamente — os contextos multiplos influenciadores diretos,

nos resultados oriundos das politicas desenvolvidas para a educacéo.

2.2 A escola como l6cus da formacdo - a formacéo centrada na escola

Uma escola que dialoga com ela mesma. Com esta premissa defendo a formacao
centrada na escola. Compreendendo a escola como espaco onde se dad o ensino, a
aprendizagem, a reflexao, os problemas e as soluges, a criagcdo, a recriacdo e a sistematizacao
da experiéncia de cada sujeito que participa do processo educativo (CARVALHO, 2005). Um
lugar que diz sobre a vida, que questiona a vida, que reinventa a vida, um lugar onde se vive.
“O espaco escolar esta cheio de vivéncias” (FREITAS, 2010 p.59) deste modo entendo que a
escola é um dos lugares onde se da a formacdo humana e as praticas sociais indo muito mais
além dos contetdos que ela seleciona para seu tempo especifico de ensino.

Com esta visdo as praticas educativas no cotidiano escolar necessitam ser
permanentemente refletidas ja que a escola com seu carater de formacdo humana conduz o
estudante no caminho do conhecimento, a fim de que ele possa compreender o ser humano
como ser social e histérico e ainda desenvolvendo sua capacidade critica e seu
comprometimento com a continuidade do mundo humano.

Tudo isso se constitui em conteudo para a formacéao do professor. Por isso mesmo uma
formacéo centrada na escola, logo nos seres humanos que estdo nela e nas coisas que séo dela
e do mundo. A educacdo, como formagdo, como processo de busca de conhecimento, de
ensino, de aprendizagem, num constante movimento que integra a existéncia humana,

caracterizando 0 nosso ser mais.
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A escola espago marcado e legitimado para a educacao das criancgas, dos jovens e dos
adultos. Espaco de aprender para quem aprende, mas também para quem ensina. Neste

sentido afirma Canério (1998, p.9):

A escola é habitualmente pensada como o lugar que os alunos aprendem e 0s
professores ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo apenas
os professores aprendem, como aprendem, alias, aquilo que é
verdadeiramente essencial: aprendem a sua profiss&o.

A escola revela e propde a afirmagdo do nosso compromisso diante do mundo, nas
palavras de Arendt (2011, p.247) “a educagdo € ponto em que decidimos se amamos 0 mundo
o bastante para assumirmos a responsabilidade por ¢le...”. Assim a formagao sobre a escola e
com a escola mostra-se uma opcdo fundamental para a praxis, evidenciando a
responsabilidade do professor com a pratica educativa. Toma-se 0 conhecimento como
producdo social, resultante da acdo e reflexdo, da curiosidade em constante movimento de
procura (FREIRE, 2009), marcado pela dindmica de uma permanente producéo e reelaboracéo
do conhecimento. J& que a cada acontecimento € preciso comecar a reflexdo de novo, o pensar
ndo produz sabedorias perenes, nem conhecimentos, nem teorias acabadas (ALMEIDA,
2011), ele se configura num processo, num aprender e construir permanente. Todavia, a
formacdo centrada na escola € fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem da
profissdo docente.

A formagéo centrada na escola pode proporcionar ao professor oportunidade para dar
sentido aquilo que faz indo além da transmissdo de conhecimentos, ele pode através da
formacéo selecionar, organizar e interpretar as informacdes produzindo novos conhecimentos
a partir de seu proprio contexto. A praxis efetiva, o desafio de repensar aquilo que acreditava
ter pensado. O pensamento ¢ a “preparagdo indispensavel na decisdo do que sera e da
avaliacdo do que ndo é mais” (ARENDT apud ALMEIDA, 2011, p.154), caracterizando uma
pratica permanente.

Na formacéo o professor pode compreender a escola e seus contextos e refletir sobre o
seu lugar enquanto educador. A otimizagéo do potencial do contexto de trabalho passa a ser o
eixo estruturante do percurso formativo, as situagOes vividas pelo professor no cotidiano
escolar como contetido para a reflexdo num sentido mais amplo fazendo as devidas conexdes
com outros ambientes que influenciam e atuam dentro da escola. Nesta concepcao a formacao

deixa de ser exclusivamente individual e passa a se atribuir interacdes entre 0s pares no seio
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do trabalho, reforgcando a coletividade e provocando consequentemente mudangas na
instituicdo escolar. O professor se assume enquanto produtor da sua profissdo e emerge a
necessidade de mudanca no contexto que ele intervém, neste sentido afirma NOVOA (1991,
p.17):

Da mesma maneira que a formacdo ndo se pode dissociar da producdo de
saber, também ndo se pode alhear de uma intervencdo no terreno
profissional. As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos
professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacdo das
instituicdes em que trabalham.

O autor adverte que a formacédo do professor deve ser concebida como apenas um dos
componentes propulsores da mudanca, exigindo-se articulacdo com outros setores ligados a
educacao, logo a formacdo ndao é uma condicdo prévia da mudanca. Desta forma a formacéo
se faz durante a mudanca em conjunto com todos os setores relacionados a escola e seus
projetos, onde todos e ndo s6 o professor luta pela transformacéo da realidade. A mudanca se
configura na praxis. Logo, “é esta perspectiva ecolégica de mudanca interativa dos
profissionais e contextos que d& um novo sentido as praticas de formacdo de professores
centrada na escola” (NOVOA, 1991, p.17).

A formacédo centrada na escola coloca a instituicdo com seus problemas e desafios
como a pauta principal para o dialogo por todos os professores num compromisso individual e
coletivo. As dificuldades do cotidiano escolar bem como os problemas e as configuracdes da
realidade atual dos contextos que permeiam a escola sdo os contetdos presentes na formacao.
Portanto, entender que é preciso pensar a formacdo na escola para além das dificuldades de
aprendizagem dos contetdos disciplinares ensinados aos alunos. Pensar a escola inserida na
sociedade e a sociedade inserida na escola uma vez que a pratica educativa sempre ocorre em
um determinado contexto social e histérico. A formacdo como espaco de pensar no quefazer
pedagogico, mas também espaco de reflexdo e acdo sobre o mundo. A formagdo como
elemento de estimulo e de luta pelas melhorias sociais e trabalhistas e como motora do
estabelecimento de novas perspectivas relacionais na pratica da formacéo e das relacdes de
trabalho (IMBERNON, 2009).

Compreendo que para além da permanente busca do dominio de conteudos
disciplinares, a formacdo deve proporcionar tempo e espago na escola para o professor
assumir o ato educativo com toda a sua complexidade, a afirmacdo da sua responsabilidade

social e politica e ainda para entender as transformacfes que védo surgindo ao longo do
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percurso escolar, da sua vida e dos seus alunos, percebendo-se e tomando consciéncia de seu
estar sendo no mundo. Como enfatiza Paulo Freire (2009a, p.39) “na formagdo permanente
dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica”. Essa reflexao
ndo se limita ao cotidiano escolar, mas como afirma Imberndn (2009, p.40) “atravessa as
paredes da instituicdo para analisar todo tipo de interesses subjacentes a educacdo, a realidade
social, com o objetivo concreto de obter a emancipacdo das pessoas”.

Deste modo quando defendo a formacdo centrada na escola ndo pretendo limitar a
formacdo continuada somente as questdes de dimensdo didaticas pedagdgicas que envolvem a
acdo docente. Pelo contrario compreendo que a formagdo continuada tem um carater muito
amplo e abrangente e que deve contribuir para estabelecer o didlogo das questdes intelectuais
com a realidade social que estd dentro e fora da escola. A nossa compreensdo esta em
conformidade com o pensamento de Gadotti (2003, p. 32) quando afirma que “a formacéo do
professor deve estar centrada na escola sem ser unicamente escolar”.

Em se tratando da formacdo de professores é preciso um projeto de formacéo, base
tedrica que sustentara a construcdo de estratégias, bem como a organizacdo de espacos
formativos na escola. Entendo que a escola é um espago formador principalmente por sua
natureza educativa e seus objetivos de mediar na constru¢cdo de conhecimentos. Para
Imbernén (2009, p.80),

A formacdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir 0s
programas de formacdo de modo a que respondam as necessidades definidas
da escola e para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de
aula e nas escolas. Quando se fala de formacdo centrada na escola, entende-
se que a instituicdo educacional transforma-se em lugar de formacéo
prioritaria diante de outras a¢des formativas. A formagdo centrada na escola
é mais gque uma simples mudanca de lugar da formacéo.

Nesta perspectiva a politica de formacao necessita dar apoio a formacao desenvolvida
na escola, oferecendo condi¢Bes para criar espacos de formacdo capazes de aprimorar 0
coletivo de seus profissionais no proprio ambiente de trabalho. Neste sentido, afirma
Imbernén (2009, p. 81) “a instituicdo educacional é vista como nicho ecoldgico para o
desenvolvimento e a formagdo”. Assim compreender a institui¢do escolar como um espago de
formacéo continuada requer entendimentos diferenciados de: formagéo continuada, espacos e

tempos na instituicdo escolar, gestdo e gestdo da formacdo de professores, pesquisa e
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valorizagédo dos conhecimentos, aprendizagem e aprendizagem de adultos e formagédo de
formadores de professores (PRADO, 2008).

Com a formacdo na escola insere-se o ideario de trabalho coletivo e colaborativo,
permite-se conhecer outras experiéncias, confrontar os conhecimentos restritos com o0s
universalmente sistematizados e atualizar os saberes especificos, gerar redes de experiéncias,
socializar conhecimentos, ampliar as relagbes, mais uma face da democratizacdo da escola.
Como nos coloca Prado (2008) constituir a instituicdo escolar em um espaco de trabalho
coletivo e de participagcdo colaborativa, de compreensdo da bagagem de conhecimentos
tedrico-praticos que cada professor e o coletivo tém, de considerar as experiéncias dos
docentes, em sua formacdo continuada. A escola como centro da praxis auténtica, unidade
basica de mudanca, desenvolvimento e melhoria (IMBERNON, 2009).

Essa concepcdo de formacdo centrada na escola se constitui também numa forma de
negacgdo aos modelos prontos que séo concebidos por pessoas e organismos externos a escola.
Modelos artificiais que teima em entrar no espaco escolar desconsiderando seus sujeitos e
seus contextos, enquadrando todos e tudo no formato no qual o modelo foi pensado, uma
nitida ideia de uniformizacdo e controle. A formacdo centrada na escola ndo deve
desconsidera a ajudar externa, mas negar simplesmente qualquer condigdo que queira
desconsiderar a sua posicdo de protagonista da formacdo critica que potencializa o
desenvolvimento da educacdo de qualidade social. Neste formato de formacao o professor é
sujeito da sua construcdo profissional e pessoal, é responsavel por si e pelo coletivo da escola
num efetivo comprometimento com os projetos da escola, a formacao continuada na légica do
desenvolvimento profissional dos professores e do desenvolvimento organizacional da escola
(NOVOA, 1991).

Quando defendo a formacgdo centrada na escola ndo quero torna-la fechada para a
comunidade externa, o que proponho é uma discussdo a partir da escola mesma,
caracterizando um movimento dialético de busca de conhecimento e novas possibilidades
dentro de sua realidade e estabelecendo conexdes com 0s outros contextos que apesar de
externos incidem fortemente na vida presente da escola. A abertura da escola para ela mesma
e para o restante da sociedade, um permanente dialogo na tentativa de assumir o que € seu e
no esforco de transformar o mundo para além de seus muros.

Compreendo que a escola necessita de ajuda externa para melhor entender as suas
questbes internas. Um olhar diferente pode suscitar outras questdes que ndo aparecem téo
nitidamente para os envolvidos diretos. Porém ressalto que estas discussbes devem ser

levadas a cabo pelo grupo de professores dentro do espaco escolar considerando os olhares de
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todas as experiéncias individuais e do coletivo, suas crencas e valores pessoais e da
comunidade escolar. Nessa condi¢do a ajuda e ou assessoramento ndo chegam prontos, a
escola se coloca com seus problemas, dificuldades, fragilidades, necessidades e sonhos e
juntos se propdem um formato de formacao que possibilite a construcdo de respostas para as
necessidades apontadas, um trabalho na e com a escola, como afirma Gadotti (2003, p.33) “o
agente protagonista € o profissional da escola. O assessor, como guia e mediador entre
iguais”.

Esta perspectiva da formacdo centrada na escola se diferencia das outras formas a
partir de algumas exigéncias que ela faz em face ao projeto que reivindica e propde. Dentre
estas exigéncias aqui destaco duas: a problematizagdo da realidade e a abertura ao dialogo.
Deste modo a Pedagogia de Paulo Freire se mostra como um importante auxilio e suporte,
norteando e suleando todo o projeto de formacgéo. Encontramos em Paulo Freire aportes para a
reflexdo e para as vivéncias, estancias fundamentais para o desenvolvimento profissional do
professor no qual ele se faz sujeito da sua prépria formacdo e ainda contribui para a
construgdo e reconstrugdo de seus pares, uma vez que os momentos de formacéo se ddo em
um espaco coletivo de producédo e socializa¢do na escola.

Na pedagogia preconizada por Freire, temos uma educagdo pautada na busca e na
vocagdo ontolégica do humanizar-se, que luta pela emancipagdo permanente dos seres
humanos e consequentemente pela sua libertacdo. Nestes fundamentos penso estar a esséncia
gue substancia a formacao, a escola como locus problematizador do mundo onde o didlogo é
condicdo primeira para a acdo transformadora dos sujeitos professores (e também dos sujeitos
educandos), a busca do ser mais que ndo se d& no isolamento, no individualismo, mas na
comunhdo, na solidariedade dos existires (FREIRE, 2009b).

A concepcdo problematizadora da educacdo torna-se exigéncia da formacdo do
professor como conteido programatico e pratica docente. A acdo docente é proposta como o
problema, incidéncia direta em seu ato cognoscente superando a percepcdo ingénua da

realidade e seu fatalismo, encontrado deste modo, uma nova percep¢éo da realidade.

E porque é capaz de perceber-se enquanto percebe a realidade que Ihe
parecia em si inexoravel, é capaz de objetiva-la. Desta forma, aprofundando
a tomada de consciéncia da situagdo, os homens se apropriam dela como
realidade histérica, por isto mesmo, capaz de ser transformada por eles
(FREIRE, 2009, p.85).
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Nesta concepgdo de formacgdo que permite a problematizacdo e o professor como
sujeito do seu préprio movimento, conduz a escola para a superagdo da falsa consciéncia do
mundo. Coloca a escola como um lugar de pratica social, lugar de encontro de homens e

mulheres comprometidos com um permanente quefazer humanista e libertador.

2.3 Base teorica para a formacao continuada

A educacdo concebida como ato politico proclama ao professor a necessidade da
formagéo continuada, pois somente num processo de permanente aprender podemos refletir
sobre a realidade objetiva do mundo e a partir de seu desvelamento compreender 0s meandros
da sociedade atual que passam pela escola. O pensar a pratica como exercicio diario e vital
para o professor no exercicio de sua profissdo e para assegurar 0 comprometimento da
educacdo com os ideais de libertacdo de todos os seres humanos. Para Severino (2001, p.145)
“a formacgdo do profissional s6 pode ser planejada e executada com base numa clara
concepcao do que se espera da educagdo”. Isto porque a a¢do docente do professor esta
alicercada na sua concepcao de educacdo, sociedade, mundo e de ser humano.

Neste sentido, entendo que no exercicio da profissdo docente o conhecimento se
configura de forma extremamente dindmica e que se desenvolve ao longo da carreira
profissional e perpassando de maneira indissociavel pelo seu desenvolvimento pessoal, assim
ancoro em Antonio Névoa (2009, p.38) quando diz “que ensinamos aquilo que somos e que,
naquilo que somos se encontra muito daquilo que ensinamos”. Com esta afirmacéo reforca-se
a ideia do sujeito professor inteiro, na dimensdo que o trabalho docente ultrapassa as
fronteiras do ensino do conhecimento sistematizado, evidencia-se o comprometer-se do
professor com o outro, huma perspectiva da constituicdo da educacdo pela luta do espaco
comum no mundo.

Deste modo, esta dimensdo da docéncia implica ao professor a busca pelo
conhecimento em consonancia com sua concepcdo de educacdo constituida a partir da sua
formacdo tedrico pedagogica, de suas crencas e valores, do seu contexto e também do
contexto em que vai se desenvolver a sua pratica educativa. Assim nesta perspectiva afirma
Carvalho (2005, p.17):

Entende-se que a pratica pedagdgica do educador é uma atividade
“sintética”, uma totalizacdo ativa de todo um contexto social. A pratica
docente é uma construgdo em potencial, porém a sua profunda compreensédo
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depende da interacdo que o educador estabelece com a teoria da educagéo e
didlogo com o contexto histérico de seu tempo.

E o professor que, com seus saberes docentes oriundos de sua praxis cotidiana que vai
apontar possibilidades para a clarificacdo e melhor compreensdo da realidade objetiva,
levando se em consideracdo os limites de atuacdo da educacéo escolar.

Assim, é fundamental para o professor, uma base teérica para ancorar e sulear a sua
pratica pedagogica. O conhecer e 0 desenvolver de uma teoria que ofereca referenciais para
uma educacéo rebeladora da alienacdo, pautada no didlogo e na busca da consciéncia critica,
enguanto instrumento para a transformacao da sociedade.

Portanto compreender que o professor € um profissional do conhecimento e que o
conhecimento e o saber tém legitimado a sua profissdo e justificado o seu trabalho ao longo
do tempo, é fundamental. Assim sendo é imprescindivel ao professor o seu convencimento da
necessidade de ampliar, aprofundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal
(MARCELO, 2009). Evidenciando deste modo a intrinseca relacdo entre conhecimento,
aprendizagem e ensinagem.

Com esta dimensdo temos o ensino como um trabalho exigente que integra um
compromisso auténtico e profundo do ser professor. Nas palavras de Paulo Freire (2009a,
p.24) “quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender participamos
de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica, pedagodgica, estética e
ética”. Ou seja, o trabalho do professor esta imerso em um universo de questdes muito
maiores do que puramente a transmissdo dos saberes disciplinares, no trabalho docente esta
expressa explicita ou implicitamente a sua compreensdo de mundo, op¢do politica e posicao
pedagogica, sendo o professor um sujeito historico-social que ora é mediador do
conhecimento historicamente construido pela a humanidade e ora é aprendiz (CARVALHO,
2005).

Nesta perspectiva do trabalho docente como um trabalho do conhecimento,
compreendo que, o professor deve ser um estudioso, numa dimensdo em que “ensinar inexiste
sem aprender” (FREIRE, 2009a, p.23), de modo que os estudos envolvendo necessariamente
a sua pratica, conclamam a construcdo de uma base tedrica sélida na qual seus saberes se
confirmam, se modificam ou se ampliam e que estes estudos propiciem fundamentalmente a
reflexdo critica sobre a préatica na busca da superacdo da dicotomia teoria e pratica. Colocando
o professor numa pratica formadora, condicdo indispensédvel no trabalho docente,

alimentando-o de subsidios fortalecedores de sua a¢do educativa e também instaurando no
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exercicio da docéncia a condi¢do necessaria para a apropriacdo e producdo de conhecimento.
Logo a formacao associada a uma teoria que legitima a sua pratica torna-se primordial, nesta

perspectiva afirma Imbernon (2009, p. 59):

A formacgéo permanente, que tem como uma de suas fungdes questionar ou
legitimar o conhecimento profissional posto em pratica. A formacéo
permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamenta-Ia,
revisa-la e combaté-la, se for preciso. Seu objetivo é remover o sentido
pedagdgico comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e
0s esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa.

Entendo que ndo é qualquer teoria que pode auxiliar o professor na construcéo de sua
profissdo e na transformacdo da realidade objetiva da escola, de modo que defendo a teoria
que promova a analise critica do seu trabalho, da escola e da sociedade e, sobretudo que
assuma o compromisso de que a escola, enquanto pratica social ocupa lugar fundamental no
processo de formacdo integral do educando (CARVALHO, 2005). Desta forma encontro na
teoria critica na educacao pressupostos ricos que possibilitam a consolidacdo da docéncia em
um ato de comprometimento, de libertacdo de todos os seres humanos.

Penso que quem faz educacdo, faz escolhas em relagdo ao mundo, e para 0 mundo,
estas escolhas sdo fundamentais. Como ensina Freire (2009, p. 109) “a educagdo €
especificidade humana, um ato de intervencdo no mundo”. Desta maneira o professor ao
escolher e reelaborar uma teoria coloca-se a diante do mundo, com suas devidas escolhas.
Entendo que estas escolhas ndo sdo puramente individuais de cada professor. O que esta em
JOgo sdo os sujeitos e 0 mundo comum, assim devem ser escolhas ndo acertadas, mas fruto de
uma consciente reflexdo, de uma praxis auténtica, se assim esperamos que a educacdo possa
contribuir para a liberdade, para a capacidade de acdo do professor e do aluno e para a
continuidade do mundo.

Embora ndo exista um conjunto homogéneo de ideias na teoria critica, eu a enxergo e
a considero em muitos de seus principios como uma pedagogia central e fundante para
substanciar a pratica do professor, considerando fundamentalmente que esta teoria radical
fortalece aqueles sem poder e transformam desigualdades e injusticas sociais presentes na
realidade, ou seja, se revela num comprometimento irrevogavel com os oprimidos
(MCLAREN, 1997). Deste ponto entendo que o trabalho do professor subsidiado por este
corpo teorico se mostra em possibilidades de transformacdo da educagéo escolar para além da
escolarizacdo, onde o trabalho sobre e com as questdes sociais precedem as questbes técnicas

e sistematizadas.
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Exigindo deste modo um constante exercicio de estudo e de reflexdo sobre a politica, a
cultura e a economia, fatores fundamentais da vida em sociedade e que incidem fortemente na
escola e no trabalho docente, requerendo do professor conhecimento claro acerca destes
fatores e a capacidade de estabelecer as devidas relacbes com as questdes didatico
pedagogicas, evidenciando entdo ‘“uma pedagogia critica/revoluciondria, guiada pelo
imperativo da luta de classes e por uma filosofia de praxis” (MCLAREN, 2009, p. 182). Logo
o professor amplia, constrdi e enriquece a sua pratica, consolidando se como profissional do
conhecimento e ainda garantindo e reforcando o compromisso da educacdo com a

transformacéo da vida das pessoas e com a continuidade do mundo humano.

2.4 O trabalho coletivo

Compreendo a docéncia como um modo fundamental da interacdo humana, um
trabalho interativo sobre e com o outro (TARDIF, LESSARD, 2011), onde a todo tempo o
professor, um ser humano, trabalha com outro ser humano, ou seja, uma préatica social no
espaco escolar, lugar de construcdo coletiva de conhecimento. Assim pensar a acdo docente
me leva a pensar o trabalho de forma colaborativa, a coletividade presente em todas as acOes
do professor.

Acredito que o trabalho coletivo é um dos pontos fundamentais para a construcédo de
um bom professor e aqui destaco o pensamento de Arendt (2010, p. 235) afirmado que a
“acdo jamais € possivel no isolamento. Estar isolado ¢ estar privado da capacidade de agir” €,
portanto no espaco e tempo entre os pares que as trocas de saberes irdo promover a elaboracéo
de saberes para o enfrentamento dos problemas no contexto escolar (NOVOA, 2009).

Neste formato de trabalho coletivo e colaborativo, permite-se conhecer outras
experiéncias, confrontar os conhecimentos restritos com o0s universalmente sistematizados,
atualizar os saberes especificos, gerar redes de experiéncias, socializar conhecimentos,
ampliar as relacdes, mais uma face da democratizacdo da escola. Como coloca Prado (2008)
constituir a instituicdo escolar em um espaco de trabalho coletivo e de participacdo
colaborativa, de compreensdo da bagagem de conhecimentos tedrico-praticos que cada
professor e o coletivo tém, de considerar as experiéncias dos docentes, em sua formacéo
continuada.

Quando defendo a formac&o centrada na escola como um espaco para a escola discutir
com ela mesma, logo a coletividade se faz base fundante desta proposta de formacéo,

compreendo-a também uma maneira de promover a intervencdo conjunta nos projetos
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educativos da mesma, promovendo aprendizagens e assegurando deste modo a educagao
como uma pratica social e também firmando a no contexto de movimentos pedagogicos que a
liga a dinamicas que véo para além das fronteiras organizacionais (NOVOA, 2007).

O trabalho na dimensédo da coletividade reflete a nossa condicéo de seres dotados de
subjetividade, de seres de relagdes. Seres que se comunicam e se constroem a partir do outro e
com o outro “somente chego a ser eu mesmo quando os demais chegam a ser eles mesmos”
(FREIRE, 2011, p.95), evidenciando-se assim a nossa condi¢do social, 0 nosso estar vivo.
Neste sentido destaco Hannah Arendt (2010, p.5) “os homens no plural, isto ¢, os homens na
medida em que vivem se movem e agem neste mundo, sé podem experimentar a significagdo
porque podem falar uns com os outros e se fazer entender aos outros e a si mesmos”.

A escola na perspectiva de um lugar para a formacéo de professores pode transformar
a experiéncia coletiva em conhecimento (NOVOA, 2009), a partir da analise partilhada das
praticas individuais, reflexdo da acdo docente individual e coletiva, uma préatica sistematizada
e permanente, constituindo-se a praxis que para Arendt (2010) somente na praxis podemos
estabelecer e manter o dominio dos assuntos humanos. Consolida-se desta forma a escola
como um espaco de producéo e socializacdo do conhecimento.

O exercicio de pensar coletivamente a pratica revela se em agdo e aqui assumo acao
como sendo a “Onica atividade que ocorre diretamente entre homens” (ARENDT, 2010, p.8).
A acdo evidencia a nossa natureza politica e, portanto social. A ac¢do nos liga naquilo que nos
difere dos outros seres, a nossa capacidade de dialogar, defendida por Paulo Freire ndo so
como uma qualidade do modo humano de existir e agir, mas também como condicdo desse
modo, ou seja, é 0 que torna humano o homem.

A dialogicidade empregada no trabalho coletivo, efetiva a comunicacdo em detrimento
ao isolamento, em vez do individualismo, a colaboracdo. Desenvolve-se um paradigma
colaborativo entre os professores, que para além de uma estratégia de gestdo, instaura-se a
colaboragdo como uma filosofia de trabalho (IMBERNON, 2009). Esta concepcido de
formacéo reforca a nossa condicdo de sujeitos dotados de subjetividade e aparelhados para a
comunicac¢do. Onde o didlogo coletivo é o caminho indispensavel para que haja a reflexdo que
leva a transformacdo das pessoas e da escola. Neste sentido nos ensina Paulo Freire (2011)
quando diz que o trabalhador social humanista terd seu trabalho um tanto mais verdadeiro
quanto mais real forem a sua acgéo e a sua reflexdo, com a acdo e a reflexdo dos homens com
quem esta em comunh@o, colaboragéo e convivéncia.

Para Antonio NOvoa (1999) é necessario a instauracdo de culturas e rotinas

profissionais que integram a dimensdo colaborativa entre os professores, uma maneira de
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emergir na escola o professor como um ator coletivo de representagdes comuns, capaz de criar
rotinas partilhadas de acdo, de espacos de cooperacdo e dindmicas de co-formacdo
participada, “trata-se de inscrever a dimensdo colectiva no habitus profissional dos
professores”. (NOVOA, 1999, p.12)

Deste modo a formacéo no coletivo reaviva ou fortalece aquilo que sempre €, e sera
dos humanos, a nossa capacidade de se relacionar com 0 outro e consequentemente nos
completar e criar os lacos de pertencimento a um grupo, onde encontro 0s iguais e ndo me
sinto vazio, e isso é que da o verdadeiro sentido da existéncia (CARVALHO, 2012).

A nossa condicdo de ser politico requer a nossa a¢do na coletividade, nos expulsa da
vida privada e nos coloca no publico, constituindo-se assim a face da nossa agdo social, a

propria vida. De acordo com Hannah Arendt:

Viver uma vida inteiramente privada significa, acima de tudo, estar privado
de coisas essenciais a uma vida verdadeiramente humana: estar privado da
realidade que advém do fato de ser visto e ouvido por outros, privado de uma
relagdo “objetiva” com eles decorrente do fato de ligar-se e separar-se deles
mediante um mundo comum de coisas, e privado da possibilidade de realizar
algo mais permanente que a prépria vida (ARENDT, 2010, p.71).

Pelo dialogo pronunciamos o mundo. E o encontro de homens e mulheres para ser
mais, é o pensar juntos sobre e com a realidade. E este estar juntos na escola sobre a forma do
trabalho coletivo pode ser considerado como uma real possibilidade de formacdo docente.
Onde o desenvolvimento pessoal e profissional passam pela cultura da solidariedade,
alteridade e reciprocidade, valores que somente podem ser evidenciados no dialogo e que s6
podem ser vividos por aqueles que realmente se comprometem com a transformacédo e o
desenvolvimento do mundo humano. Para Paulo Freire (2005, p. 91) “o dialogo ¢ uma
exigéncia existencial... € o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado”. O didlogo como esséncia para a
construcdo do conhecimento a partir da acdo e reflexdo sobre e com o outro e com o0 mundo.

Assim a formacdo docente passa necessariamente pela efetivacdo e consolidacdo do
trabalho coletivo, faz parte da nossa acdo e, portanto da nossa constituicdo social. Na
coletividade optamos pela préatica de abertura ao outro, processo capaz de gerar 0 pensamento
critico, experiéncia fundamental do saber se inacabado. A confirmacdo da necessidade do
educar-se permanentemente e a certeza de que este exercicio diario ndo se da no isolamento e
no fechamento ao mundo. Como afirma Freire (2009a, p. 136) “seria impossivel saber-se

inacabado e ndo se abrir ao mundo e aos outros a procura de explicagdo, de respostas a
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multiplas perguntas. O fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressdo ao impulso
natural da incompletude”.

No coletivo o professor dialoga a respeito do seu trabalho, da sua escola e do mundo.
Questiona sobre si, e questiona com e sobre os outros, praxis verdadeiramente transformadora
da realidade, exercicio de pura liberdade. Para Hannah Arendt (2010) a liberdade diz respeito
a acdo, ou seja, 0 modo de se inserir no mundo com atos e palavras, de estabelecimento de
relacbes com os outros e de participacdo nos assuntos comuns, imprimindo novos
movimentos, novas maneiras de agir.

Um exercicio pleno de liberdade que sempre se d& no espago compartilhado pelos
homens e mulheres da escola e do mundo. Na perspectiva Freireana é como seres
transformadores e criadores que os homens e mulheres inacabados, imprimem a sua
permanente acdo transformadora da realidade objetiva, e criam simultaneamente a historia e

se fazem seres histérico-sociais.

2.5 A formacao continuada do professor da EJA

Nas Ultimas décadas o professor tem passado por processos de profundas mudancas
em seu campo profissional. Como j& dito anteriormente a escola passou a seguir muitos
programas pensados por organismos externos, desconsiderando 0s seus contextos e a
realidade das pessoas nela presente. A maioria destes programas focalizam os problemas
imediatos da escola com um discurso cravado de ideologias da iniciativa privada, pautadas no
gerenciamento e na eficiéncia, substituindo assim, a analise critica das condi¢des subjacentes
a estrutura da vida escolar (GIROUX, 1988).

Neste cenario o professor é tido como o grande responsavel pela implementacao destes
programas e, portanto o maior responsavel também pelos seus resultados. Logo esta situacao
tem provocado mudangas no papel do professor, neste sentido aponta Giroux (1988, p. 9) “a
mudanca da natureza de seu papel e funcdo significa o desaparecimento de uma forma de
trabalho intelectual de importancia central para a propria pedagogia critica”.

Para além de mudanca de papeis, percebo também, uma perda do status do ser
professor, um esvaziamento da profissdo. Nesta direcdo o educador Antonio Névoa (1999)
enfatiza que houve um desaparecimento dos movimentos pedagogicos no qual o coletivo de
professores se organizava em torno de certos principios ou propostas educacionais ou em
defesa de certos ideais. Um engajamento que repercutia em suas praticas e consequentemente

dava sentido ao seu quefazer pedagogico.
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E envolto por todas estas probleméticas da educacdo na pos-modernidade o professor
da educacao de jovens e adultos ainda tem que enfrentar outros dilemas especificos, e que ha
muito tempo acompanham esta modalidade. A EJA por décadas ocupou a posi¢do marginal e
esteve ausente das politicas publicas. Vista por Arroyo (2007, p. 19) como “um campo aberto
a todo cultivo e onde varios agentes participam. De semeaduras e cultivos nem sempre bem
definidos ao longo de sua tensa historia”. Assim um campo marcado pela indefini¢ao, alvo de
intervengdes efémeras, superficiais e pouco ou nada profissionais. Uma historia cheia de
improvisacdo, indefini¢do, voluntarismo e campanhas emergenciais (ARROYO, 2007).

Logo se ndo havia uma politica especifica para a Educacdo de Jovens e Adultos
enquanto uma modalidade de ensino, portanto também ndo havia uma preocupacdo com a
formacéo dos profissionais professores que nela trabalhavam. Como afirma Soares (2008, p.
58), “a educagdo de jovens e adultos nem sempre foi reconhecida como uma modalidade
educativa que requer um profissional adequado para o seu exercicio”.

Contudo atualmente a Educacdo de Jovens e Adultos entrou nas discussdes e nas
pautas de politicas publicas para a educacao, descortinando assim um tempo proficuo na EJA
no qual estd sendo configurada (SOARES, 2011) e neste movimento tambeém vejo de forma
concomitante a necessidade de se pensar sobre o perfil do educador desta modalidade a partir
desta configuracdo, e como afirma Arroyo (2006, p.21) “o perfil do educador desses sujeitos
Se estruturara a partir dessa configuracdo”. Uma configura¢do que passa pelo reconhecimento
das especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos, capaz de entender que tais
especificidades passam pelas caracteristicas muito peculiares desses tempos da vida e das
especificidades dos sujeitos concretos histéricos que vivenciam esses tempos na vida fora e
dentro das escolas.

Neste momento de reconfiguracdo da EJA, veem-se sinais e avancos na forma de
pensar e de fazer educacdo para estes sujeitos histéricos que compdem as classes desta

modalidade, conforme Haddad:

Avancar numa nova concepcao de EJA significa reconhecer o direito a uma
escolarizacdo para todas as pessoas independentemente da sua idade.
Significa reconhecer que ndo se pode privar parte da populacdo dos
conteudos e bens simbdlicos acumulados historicamente e que s&o
transmitidos pelos processos escolares. Significa reconhecer que a garantia
do direito humano a educacédo passa pela elevacéo da escolaridade média de
toda a populacdo e pela eliminacdo do analfabetismo (HADDAD, 2007, p.
14).
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Contudo a reconfiguragdo da EJA requer outros olhares para superacdo de seus
entraves forjados ao longo das décadas de sua negacdo. E necessario reconhecer as amplas
especificidades que constituem e marcam a educacao de jovens e adultos e aqui destaco a falta
de formacdo especifica para os educadores da EJA, coadunando com Ribeiro (1999) que
identifica este como um dos principais entraves que truncam 0S processos de ensino e
aprendizagem no cenario da educacao de jovens e adultos.

Entendo que para avancar na formacao é necessario ao educador da EJA reconhecer as
especificidades dos seus sujeitos e suas trajetdrias como condicdo primeira, lembrando
Arroyo (2006, p. 25) “esses jovens-adultos protagonizam trajetdrias de humanizagdo.” Nesta
direcdo a formacdo do professor e da professora da EJA volta-se inicialmente para a visdo e
para a compreensao que se tém destes jovens e adultos presentes ou ausentes nas escolas. Um
olhar apurado sobre as historias de vida desses sujeitos, marcada pela negacdo de direitos,
pela exclusdo, pela opressdo, pela marginalizacéo e pela luta da sobrevivéncia. Mas, que
buscam na escola possibilidades de libertagcdo e emancipagéo no trabalho e na educagéo.

As especificidades da EJA perpassam por diversos fatores como descreve Ledncio
Soares (2011): a diversidade de sujeitos educandos com caracteristicas peculiares; a
preocupagdo com a existéncia de uma infraestrutura que acolha a realidade desse publico; a
elaboracéo de propostas curriculares que va ao encontro das necessidades, das exigéncias e
dos interesses desses sujeitos, incluindo a flexibilidade dos tempos e espacos; a
disponibilidade de recursos didaticos que atendam e desenvolvam as potencialidades desses
sujeitos; as iniciativas de formacdo inicial e continuada de educadores; politicas
compensatorias de alimentacao e transporte que favorecam a permanéncia dos educandos.

Desta forma no reconhecimento destes fatores que revelam as especificidades da EJA,
acredito entdo estar o caminho para a construcdo de processos de formacdo para 0s
educadores que trabalham com estes sujeitos educandos com caracteristicas tdo peculiares.
Caracteristicas que muitas vezes parecem ndo caber nas escolas e nem na formacdo dos
professores.

A EJA requer deste modo, questionar o sistema escolar, a pedagogia e a docéncia,
contrapondo e rompendo com a rigidez dos tempos e espacgos e com a linearidade do pensar e
fazer pedagogico, nesta dire¢do aponta Arroyo (2007, p. 36) “a EJA tem de assumir-se COmo
um campo radical do pensar e do fazer pedagogicos”. A formacdo do professor da EJA,
portanto, suscita o reconhecimento dos sujeitos histéricos que compdem a EJA na sua

condicdo de demandatarios de direitos subjetivos, onde o direito a educacdo é uma parte dos
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muitos direitos que estes homens e mulheres populares carregados de trajetérias diversas
tiveram negado ao longo da histéria deste pais.

Entendo que é fundamental na formacéo do professor o reconhecimento deste direito,
0 conhecimento das trajetorias fragmentadas, mas, sobretudo humanas, e das especificidades
que compdem o cenario da EJA. Estes trés aspectos e ou conteddos, defendo ser as bases
iniciais e recorrentes no processo de construgdo da formagdo continuada do professor da
educacéo de jovens e adultos.

Uma formacgdo que esteja atenta as trajetorias destes jovens e adultos histdricos,
demandando deste modo, um permanente exercicio de renovacao do pensar e do fazer docente
(ARROYO, 2007) entendo, como elucida Freire (2009a, p.79) que “é a partir deste saber
fundamental: mudar é dificil, mas € possivel, que vamos programar nossa acdo politico-

b

pedagogica...”, mudancas que imprimem um novo conceito de EJA e consequentemente

novas maneiras do pensar e do fazer Educacéo de Jovens e Adultos.

Um novo conceito de EJA vem sendo construido, tendo por base o perfil do
jovem e do adulto que demanda escolaridade, bem como as suas
necessidades de aprendizagem. A forma como estas necessidades foram
contempladas no curriculo € conseqliéncia de forte presenca participativa dos
educandos e da comunidade, que influenciam e definem conteudos e préaticas
pedagdgicas. As necessidades de aprendizagem influenciam ainda o modo
de se fazer escola, onde ha flexibilidade nos tempos e espacos em que as
praticas educativas se ddo, assim como nos conteldos e nas formas de
avaliacdo (HADDAD, 2007, p. 25).

A formacdo do professor da EJA também passa por uma configuracdo que parte desta
nova forma de pensar e de fazer educacdo para jovens e adultos. Uma educacao capaz de ver
nestes jovens e nestes adultos que o tempo “certo” ¢ o agora e que suas trajetorias truncadas
ndo sdo determinantes em suas novas trajetorias escolares. Neste sentido Di Pierro (2005)
pondera que a educacdo capaz de responder aos desafios da sociedade atual necessita
reconhecer nos jovens e adultos sujeitos plenos de direito e de cultura, e indagar a estes, quais
sdo suas necessidades de aprendizagem no presente, para que possam transforma-lo
coletivamente.

Contudo pensar uma formagdo para professores da Educacéo de Jovens e Adultos ndo
é tarefa facil, como afirma Soares (2011, p.315) em relacdo a formulacgéo de politicas publicas
para a EJA: “Entre os desafios a serem enfrentados na formulacdo de politicas publicas
encontra-se a profissionalizagdo dos educadores”. Estes desafios passam pelo reconhecimento

que a EJA ocupou por muito tempo, uma posicdo marginal no sistema de ensino brasileiro,
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onde sempre foi descaracterizada como uma modalidade que ndo requeria politicas proprias,
projeto politico pedagdgico especifico e muito menos uma formacdo adequada aos seus
professores.

Na EJA a formacgéo de seus professores até entdo, foi de certo modo desconsiderada
como uma prioridade, seu trabalho docente visto e feito de forma improvisada e sem
sustentacdo teorica. As diversas formas de formacdo dada aos educadores da EJA, assim
como o tratamento dado a esta modalidade, sempre foram de forma a desconsiderar a
especificidade do trabalho pedagdgico com jovens e adultos. FormacBes de carater
generalistas e mais especificamente voltadas para a acdo docente com criangas e adolescente,
com trajetorias muito diferentes do pdblico que compdem as classes da EJA, ou seja,
formagdes que ndo atendem as demandas pedagogicas do educador de jovens e adultos. Nas

palavras de Arroyo (2006, p. 18):

Esse caréter universalista, generalista dos modelos de formagdo de
educadores e esse carater historico desfigurado dessa EJA explicam porque
ndo temos uma tradicdo de um perfil de educador de jovens e adultos e de
sua formacdo. Isso implica sérias consequéncias. O perfil do educador de
jovens e adultos e sua formacéo encontram-se ainda em construgdo. Temos
assim um desafio, vamos ter que inventar esse perfil e construir sua
formacao.

Deste modo, a formacdo dos educadores da EJA necessita ser especifica para esta
modalidade e estar assentada em parametros que levem em consideracao as especificidades do
que é ser jovem e do que é ser adulto neste nosso pais, sujeitos concretos que carregam
historias para além da escolarizagdo. Assim a formagdo do educador tem que ser um projeto
que se preocupa com o conhecer bem quem sdo estes sujeitos jovens e adultos, como se
constroem como jovens e adultos e quais suas histérias de vida de jovens e adultos populares
(ARROYO, 2006).

Uma concepcdo de formacdo capaz de criar um campo tedrico especifico para o
trabalho docente com jovens e adultos, e para isto fundamentalmente necessita voltar-se
também para a histdria da EJA, a qual se constituiu por muitos elementos e revindicacfes dos
movimentos populares que ha muito tempo luta por direito a educacdo, ao trabalho, a
moradia, a cidadania. Em consonancia com o pensamento de Arroyo, entendo que “é
impossivel ser educador de jovens e adultos sem ter consciéncia dessa trajetéria, dos vinculos
entre EJA ¢ luta pelos direitos” (2006, p. 28).
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Portanto para pensar a formacdo que assuma a EJA tal qual ela estd sendo, é
fundamental a apropriacdo da trajetoria histérica desta modalidade, bem como as
especificidades trazidas pelos seus sujeitos populares, para que aliado a estas duas faces,
possa se construir uma teoria solida que fundamente a formacgdo dos educadores e subsidie
suas acOes pedagdgicas e consequentemente se estabeleca uma profissionalizacdo docente na
Educacdo de Jovens e Adultos. Neste sentido, Di Pierro (2005) afirma que se pode perceber
ainda que lentamente, algumas mudancas no pensamento pedagdgico provocadas pelo resgate
das contribui¢cdes da educacdo popular, ao lado de um conjunto de mudancas nas relacfes
entre educacdo e trabalho na sociedade contemporénea.

Entendo entdo que para além da formulagdo de politicas publicas para a Educagéo de
Jovens e Adultos, que contemple a garantia do direito a educagdo, é necessario e urgente
politicas publicas que garantam também a formacdo dos educadores. Politicas que
compreendam as caracteristicas desta modalidade e que rompam com o amadorismo e 0
improviso no enfrentamento das questdes presentes na EJA (SOARES, 2011). E aqui defendo
em especial a formacao continuada como uma condi¢cdo possivel e proficua que sustenta o
trabalho pedagdgico, uma possibilidade viva de reconhecimento e aprofundamento da pratica,
num movimento de estar sendo na docéncia.

Nesta compreensdao comungo com Imbernén (2010, p. 41) quando afirma que “o eixo
fundamental do curriculo de formacdo do professor é o desenvolvimento da capacidade de
refletir sobre a prépria pratica docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender
e refletir sobre a realidade social e a docéncia”.

Compreendendo e refletindo sobre sua pratica concomitantemente com a realidade
social o educador da EJA pode dar um salto qualitativo em seu fazer docente e
consequentemente reforcar o seu compromisso profissional e social com os sujeitos populares
gue integram este universo escolar.

A formacédo continuada pode possibilitar uma promissora ajuda na configuracdo da
Educacdo de Jovens e Adultos. A medida que o educador se aproprie dos textos e contextos
gue envolvem sua acdo, mais se insere na realidade dos sujeitos educandos, e cada vez mais
sua ac¢do cria um envolvimento maior com 0s processos educativos na EJA.

Processos estes que tém um forte compromisso com a acao libertadora dos oprimidos
que d&o existéncia a esta modalidade de ensino e que vivem em sua maioria numa dura
realidade objetiva. Como explicita Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido (2005, p. 60) “a
acdo politica junto aos oprimidos tem de ser, no fundo, “ag¢do cultural” para a liberdade, por

isto mesmo, acdo com eles”. A¢do libertadora conseguida tanto pelo educador que se abre
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para um novo jeito de pensar a educagdo como para o educando que ao conhecer, pode
libertar-se e mudar a sua dura realidade objetivada, passiva de mudanca, porque nao € de
carater permanente. “Educador ¢ educandos (...), co-intencionados a realidade, se encontram
numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, ndo so de desvela-la e, assim, criticamente
conhecé-la, mas também no de recriar este conhecimento (FREIRE, 2005, p. 64)”. Nesta acdo

libertadora creio eu est4 o verdadeiro sentido da Educacédo de Jovens e Adultos.
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3 A POLITICA PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DO ESTADO DE
MATO GROSSO E A SUA REELABORACAO PELOS PROFESSORES
FORMADORES DA EJA

Percorrido o caminho metodoldgico e tedrico que a pesquisa sistematizada necessita e
exige, me disponho agora a analise compreensiva do documento de politica publica da
Educacao de Jovens e Adultos e das narrativas das professoras formadoras obtidas por meio
das entrevistas. Neste mesmo movimento, foi dialogando com os autores que dao sustentacao
ao corpo tedrico desta investigacao.

Tomo como principio ao longo de todo este trabalho a educacdo comprometida com a
transformacdo da realidade objetiva, aliada a libertacdo dos homens e mulheres para a
continuidade do mundo comum humano. Entendendo que somos seres dotados de inconclusdo
e que estamos sendo no mundo e, portanto seres historicos. Assim ndo acredito numa
realidade fixa e que ndo seja passiva de mudancas, a escola esta sendo. Contudo concebo
também que as mudancas ndo se imprimem num movimento involuntario e desprendido de
conscientizacdo, pelo contrario ela € dindmica. A génese do movimento se da no
conhecimento da realidade objetiva, marcando o ponto de partida para a sua transformacao,
provocada pelo intenso exercicio da praxis, que se propdem entre os homens e mulheres que
juntos se percebem inacabados, mas dotados da consciéncia do ser mais e de esperanga no
mundo comum.

Entender o estar sendo no mundo entdo é uma das premissas basilares da formacao,
que neste estudo estd sendo constituida pela dimensdo da formacdo continuada entendida
como um permanente exercicio estruturado por concepg@es, principios, e praticas. Penso que
para 0s sujeitos que ora fazem parte desta pesquisa, se constitui em um exercicio diretamente
relacionado com a politica para a Educacdo de Jovens e Adultos proposta pelo Estado e o seu
trabalho como professor formador da EJA junto aos professores das escolas que ofertam esta
modalidade de ensino. Levando-se em conta que a maneira como o professor formador
reelabora esta politica pode contribuir para a superagdo da posicdo marginal que a EJA
ocupou ao longo da histéria, ou para a manutencdo de formas de educacdo que ndo sdo
condizentes com as trajetorias e nem com o tempo de vida dos sujeitos jovens e adultos que
compdem o publico da EJA.

Nesta dimenséo entdo é que considero fundamental identificar e entender a concepgéo

de ser humano, de sociedade e de conhecimento, que estdo explicitas ou tacitamente presentes
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nos textos do documento de politica da EJA e nos discurso dos sujeitos entrevistados.
Compreendo que as concep¢des destes, implicam diretamente na compreensédo de educacéo e
no sentido que a ela atribuem, direcionando-os para uma pratica em favor da manutencéo do
status quo ou para a elaboracdo de uma antitese capaz de levar a educagdo como pratica da
liberdade. Porque estou convicto que a compreenséo leva a qualquer forma de agéo, ou seja,
“a natureza da a¢do corresponde a natureza da compreensdo. Se a compreensdo ¢ critica ou
preponderantemente critica, a agdo também o sera” (FREIRE, 2008b, p.114).

Acdo que ndo se da no isolamento, pelo contrario, existe justamente porque ocorre
diretamente entre os homens, revelando-se como uma atividade politica por exceléncia
(ARENDT, 2010). E neste sentido que defendo e pretendo discutir diante dos dados a
formacdo com carater colaborativo, onde professores na escola e professores formadores
constroem juntos uma base teorica sélida a partir da realidade do cotidiano escolar. Portanto
acdo deliberadamente radical, marcada pelo conhecer da realidade e pelo intenso exercicio da
praxis, “subjetividade e objetividade em permanente dialeticidade” (FREIRE, 2005, p. 41) na
busca e efetivacdo da transformacao.

Penso que para uma acdo nesta dimensdo transformadora se faz necessario ao
professor formador da EJA o acolhimento das caracteristicas de seu papel social enquanto
agente provocador de reflexdes e mudancas, do reconhecimento das especificidades da
Educacao de Jovens e Adultos e o profundo conhecimento do conteudo do documento de
politica publica para EJA. Para que possa forjar a partir da consciéncia destas trés dimensoes
um proficuo texto, reelaborado no contexto e na dinamizacao do seu trabalho com as escolas.

Tenho compreendido que esta reelaboracdo dentro do trabalho do professor formador,
passa pelo processo dialético de desconstrucdo e construcdo a partir dos contextos da Seduc,
do Cefapro, da escola e da sociedade, e que se da em consondncia com sua “franquia” de
sujeito mesmo. De tal modo que sua reelaboragédo sofre influéncias do tempo historico, mas
ela também exerce forca para promover mudancas sobre este mesmo tempo, constituindo se
entdo em ser de historicidade e, mais uma vez se mostrando como ser consciente do
inacabamento. Neste sentido Freire (2009a, p. 53) afirma: “Gosto de ser gente porque a
Histéria em que me faco com os outros e de cuja feitura tomo parte € um tempo de
possibilidades e ndo de determinismo”. De modo que compreendo que viver o eu formador e
0 eu pessoal — sem querer polarizar estas duas dimensdes — esta intimamente relacionado com
a nossa capacidade de vislumbrar outras possibilidades para o futuro que nédo é dado e muito

menos inexoravel.
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A formagdo continuada se configura entdo como um espago tempo da nossa
historicidade e, mais especificamente no trabalho dos professores formadores. A formacéo
centrada na escola se materializa em praticas formadoras, capazes de promoverem também
nos professores das escolas, desconstrucdes e construgdes de concepcdes acerca da politica
para a Educacdo de Jovens e Adultos e seu trabalho com estes sujeitos que compdem esta
modalidade de ensino.

Assim, me proponho na analise desta pesquisa, empreender justamente na proposi¢ao
na qual o processo de reelaboracdo da politica para a EJA, revele por meio das a¢des relatadas
pelos professores formadores da EJA dos Cefapros, um ideario propositivo de compromisso
com as especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos, cuja esséncia é intensamente
ideoldgica e, carregada de profundas marcas de lutas por direitos e, portanto, altamente
dialogante.

E por isso, estou convicto de uma reelaboracdo teorico politica pautada na
transformacéo social do mundo, que se da pela compreensdo dos educadores enquanto seres
fazedores da historia e por ela feitos, seres de decisdo, da ruptura, da op¢do (FREIRE, 2009a),
por isso um ato mesmo dialdgico e de permanente movimento.

Movimento em que se tece por inimeros fios, a trama da vida e, portanto, ndo pode ser
explicada de maneira monocasual. De acordo com Streck (2011) somente a realidade concreta
mirada de uma posicdo dialético-dialégica permite ver que todas as circunstancias e
contingéncias ndo sdo nem naturais nem acidentais, mas correspondem a visdes de mundo e
de pessoa.

Para a melhor compreensdo do contexto desta pesquisa em relacdo a politica publica
para a EJA e o trabalho do professor formador desta modalidade de ensino do Cefapro, penso
que se torna necessario a retomada de alguns pontos desta investigacdo, os quais ja foram
elucidados anteriormente, mas que agora merecem ser retomados, deixando mais claro o rumo
das reflexbes feitas a partir dos dados empiricos, aflorados na anélise documental e nos
conteldos das entrevistas.

O objetivo maior que “suleia” esta pesquisa ¢ refletir sobre a compreensdo da politica
da Educacdo de Jovens e Adultos implantada pelo Estado de Mato Grosso e sua reelaboragéo
pelos professores formadores do Cefapro na dinamizacdo do trabalho junto aos professores
das escolas que ofertam EJA.

Numa tentativa de efetivacdo deste objetivo, parto para a confrontacdo dos dados
empiricos e 0s pressupostos tedricos discutidos no capitulo Il desta dissertacdo, destinado a

pesquisa bibliografica. Neste espaco dialético, procuro criar um lugar possibilitador do
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dialogo entre o contelido das entrevistas dos sujeitos da pesquisa, as premissas do documento
de politica publica para a EJA e o suporte tedrico encontrado nos autores que sao referéncias
neste estudo. Neste intento, recorro a dialética como método de exposicdo dos resultados da
pesquisa, pois compreendo que a dialética é uma ferramenta importante para a discussao dos
dados, entendendo que a educagéo nao se explica por ela mesma, necessitando assim da viséo
e da compreensdo de outros contextos que direta ou indiretamente influenciam ou definem a
educacdo (GARSKE, 2012).

Contudo, antes de partir para a trama em que se configura a analise compreensiva dos
dados, ora compreendida como um procedimento analitico oriundo da separagdo das partes
dos dados obtidos e a reconstru¢do de um todo a partir das relagGes que os norteiam, com 0
estabelecimento de ligages e relagcBes entre os diversos elementos analisados (RUSS, 2010),
onde tomo uma posicdo prépria e exploro a fecundidade das ideias presentes nos dados
empiricos a partir do didlogo com os autores que dao sustentacdo tedrica a este trabalho
(SEVERINO, 2007). Desta feita, faco uma breve apresentacdo dos sujeitos colaboradores da

pesquisa, que ora atuam como professores formadores da EJA nos Cefapros.

3.1 Apresentando as professoras formadoras

Nesta parte do texto trago algumas informacdes que considero importantes a respeito
dos sujeitos que participaram da investigacdo, ressaltando que estes sujeitos aderiram
voluntariamente a este projeto, cientes da natureza do estudo. E importante dizer que os
quatro sujeitos sdo professoras formadoras da EJA de quatro diferentes Centros de Formacao
e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica — Cefapro/MT, onde ingressaram no ano
de 2009 e trabalham diretamente com a formacédo continuada dos professores das escolas da
rede estadual de ensino que ofertam a Educacédo de Jovens e Adultos.

Estas quatro professoras formadoras que colaboram com este estudo ndo serdo
identificadas por seus respectivos nomes proprios e nem situarei os Cefapros em que estes
sujeitos atuam. Fago isso em virtude da preservacdo da identidade destas quatro mulheres
trabalhadoras, de acordo com Bogdan e Biklen “as identidades dos sujeitos devem ser
protegidas, para que a informacéo que o investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer
tipo de transtorno ou prejuizo” (1994, p. 77). Portanto, 0 anonimato sera mantido e as
professoras formadoras serdo identificadas como Professora Formadora 1 (PF1), Professora

Formadora 2 (PF2), Professora Formadora 3 (PF3) e Professora Formadora 4 (PF4) , todas
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com idade superior a quarenta anos e com mais de quinze anos de carreira no magistério na
rede publica de educacéo.

A ordem de numeracéo e apresentacdo dos sujeitos é desprovida de qualquer critério,
pois, penso que a auséncia de um padrdo de ordenacdo ndo se constituird em fator
preponderante nas analises compreensivas dos dados coletados no caso desta investigagéo.

A Professora Formadora 1 é graduada em pedagogia, trabalhou na docéncia do ensino
fundamental como professora alfabetizadora de criangas e no primeiro segmento da EJA.
Atuou por varios anos como diretora escolar e também como coordenadora pedag6gica numa
escola que ofertava a modalidade de ensino da Educacéo de Jovens e Adultos. Ingressou no
Cefapro pelo seletivo de professora formadora alfabetizadora e posteriormente assumiu a vaga
de professora formadora da EJA em virtude da auséncia deste profissional no quadro do
Cefapro em que trabalha.

A Professora Formadora 2 possui licenciatura em ciéncias bioldgicas, pedagogia com
énfase em educacéo infantil e especializacdo em planejamento educacional. Atuou como
professora de primeira a quarta série no ensino supletivo e posteriormente na docéncia do
ensino fundamental e médio da EJA, foi também diretora escolar. Ingressou no Cefapro como
professora formadora da EJA.

A Professora Formadora 3 € graduada em Geografia e possui especializacdo em
educacdo ambiental. Trabalhou durante doze anos como professora de jovens e adultos no
ensino fundamental (segundo segmento) e ensino médio, anterior a sua entrada no Cefapro
para assumir o papel de professora formadora da EJA.

A Professora Formadora 4 é pedagoga e possui especializacdo em tecnologia na
educacdo. Desenvolveu a atividade docente sempre como professora para criangas nos anos
inicias, foi professora estagiaria na Educacédo de jovens e Adultos e coordenadora pedagdgica
escolar, também ocupou o cargo da coordenacdo de formagédo no Cefapro, anteriormente ao
seletivo de 2009 para professora formadora da EJA.

Feita as devidas apresentacOes dos sujeitos colaborativos deste estudo, partirei entdo
para a tessitura da trama de analises compreensivas dos dados, dialogando com as impressoes,
visdes e vivéncias das professoras formadoras narradas nas entrevistas, bem como com o0s
principios e preceitos do documento de politica publica para a EJA da Rede Estadual de
Ensino, ancorando-me nos postulados Freireanos e pelos pensamentos de outros tedricos que
comungam dos pressupostos da teoria critica na educacdo referenciados no capitulo 11. Na
perspectiva do diadlogo coerente e problematizador desprovido de qualquer forma de

pensamento pragmatico, acusador, fixo e ou absoluto, mas profundamente marcado pela
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dialeticidade e na esperanga do encontro de possibilidades que promovam reflexfes para

avancarmos no trabalho de formacéao de professores.

3.2 O documento da Politica Publica do Estado de Mato Grosso para a Educagdo de

Jovens e Adultos: uma construgdo historica

A génese do documento para a EJA se deu em 2007 com dialogos primeiramente entre
consultores, técnicos da Secretaria de Estado de Educacdo-SEDUC-MT e professores de
escolas com EJA dos municipios de Cuiaba-MT e Varzea Grande-MT. A educacdo
libertadora preconizada por Paulo Freire marca o ponto de partida para as discussdes que
foram desde a concepcdo de EJA, caracterizacdo dos seus sujeitos, curriculo, praticas
pedagogicas, estratégias metodoldgicas e avaliacdo. E ainda os ideais de Paulo Freire sdo
amplamente empregados para argumentar e evidenciar a necessidade da formacgdo permanente
e ou continuada dos professores.

Vale ressaltar que a elaboracdo da parte histérica deste documento em analise, se
materializou a partir de minhas vivéncias de professor da EJA, das participagdes em
seminarios de formacdes oferecidas aos professores formadores promovidos pela SEDUC-
MT, participacdo nos Foruns da EJA e ainda de algumas contribui¢es oriundas das narrativas
dos sujeitos participantes da pesquisa.

O Estado de Mato Grosso, através da Secretaria de Estado de Educagdo -
SEDUC/MT, a partir de 2007 vem desenvolvendo uma nova politica de curriculo para a sua
rede de ensino. Essa politica foi chamada de “Orienta¢des Curriculares para a Educagdo
Bésica de Mato Grosso”. Esse documento ¢ dividido em algumas partes, a parte I que traz a
concepcdo de educacdo para todas as etapas, modalidades e especificidades da educacéo
bésica e a parte Il que traz a discussdo especifica por areas do conhecimento nas etapas, além
de textos especificos para as modalidades e especificidades da educacao bésica.

Dentro dessa configuracdo a modalidade Educacédo de Jovens e Adultos — EJA aparece
em dois momentos, na parte I com um “resumo” do documento geral para a modalidade e na
parte II o documento da modalidade “completo”. As palavras resumo e completo aparecem
entre aspas para salientar que quando a EJA aparece na parte | é de uma forma muito sucinta,
sem um aprofundamento. Dessa forma a analise tera seu foco na parte Il, espaco tempo em

que a modalidade aparece com uma discussao proficua para o cenario educativo.
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O documento da EJA tem o seu inicio em 2007 e se desenvolveu até 2010, ano de sua
publicacdo. Um processo aparentemente longo, contudo necessario para a perspectiva
assumida. O documento para a EJA, chamado de Politica Publica de Educagdo de Jovens e
Adultos do Estado do Mato Grosso, foi construido em um dialogo denso e na perspectiva
dialética, numa concepcdo Freireana, entre as Professoras Consultoras Jane Paiva e Inés
Barbosa de Oliveira e os profissionais da Educagdo de Mato Grosso que trabalhavam na EJA.

Para o ponto de partida, as professoras consultoras, ambas da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, vieram em 2007 para uma discussdo com professores da EJA dos
municipios de Cuiaba-MT e Véarzea Grande-MT e membros da Geréncia de EJA da Secretaria
de Estado de Educacdo — SEDUC-MT. Nesse encontro foram debatidos pontos de
necessidade de enfrentamentos, considerados problematicos pelos professores, como por
exemplo, o avancar do trabalho na modalidade. As professoras ouviram e debateram todos 0s
pontos levantados pelos professores participantes, e a partir deles construiram um documento
preliminar para ser discutido e refletido em um novo encontro.

Em 2008, momento de realizacdo de um segundo encontro, realizado em Cuiaba MT,
contou com a presenca de representantes das escolas que atendiam a EJA em todo o Estado.
Foi debatido entdo o documento preliminar. Nesse mesmo ano aconteceu o terceiro encontro
somente com 0s membros da equipe da Geréncia de EJA da SEDUC-MT, a fim de debater as
reformulagbes discutidas com os professores durante o segundo encontro. Neste ponto o
documento ja apresentava uma configuracdo em que se fazia presente as vozes dos atores da
modalidade em todo o Estado.

Um terceiro consultor aparece no ano de 2009. Preocupados se 0 documento estava
realmente mantendo as caracteristicas dos educandos e educadores da EJA do Estado do Mato
Grosso, 0s membros da Geréncia de EJA da SEDUC-MT convida o Prof. Dr. Luiz Augusto
Passos da Universidade Federal de Mato Grosso para a realizacdo de leitura critica do
documento. Apos este trabalho o professor participou de um encontro para apresentar as
reflexdes a cerca da sua leitura, encontro realizado em Cuiab&-MT em 2009, com a presenca
de coordenadores pedagogicos e de area dos 23 Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do
Estado do Mato Grosso.

Apbs este encontro, sem a presenca de consultores, o documento foi estudado,
discutido, refletido no Seminario dos Professores Formadores dos Centros de Formacgdo dos
Profissionais da Educacdo de Mato Grosso — Cefapros, em Cuiab4d-MT. Estavam presentes 14
professores formadores da EJA, que tinham a “missdo” de difundir e discutir com o0s

professores da EJA do pdlo Cefapro que cada um pertencia.
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E no final do ano de 2009, entdo, as professoras consultoras apresentaram a versao
final do documento preliminar em um encontro com representantes de todas as escolas que
trabalhavam com a EJA no Estado do Mato Grosso.

De posse do documento verséo preliminar, o documento da EJA, assim como todos os
outros documentos, passaram por debates em seminarios durante o primeiro semestre de
2010. A SEDUC-MT organizou, junto as Assessorias Pedagdgicas e os Cefapros trés
seminarios. O primeiro em cada unidade escolar, 0 segundo com representantes das unidades
escolares por municipio (Seminarios Municipais) e o terceiro com representantes dos
municipios em cada po6lo Cefapro (Seminarios Regionais). Esses Seminérios foram espagos
para que os professores colocassem as suas sugestdes e seus comentarios. Assim, as sugestdes
e comentarios foram elaborados e encaminhados para uma equipe de sistematizacdo da
SEDUC-MT para organizar as colaboracdes de todo o Estado. Apos esse movimento todas as
sistematizacGes foram encaminhadas para as professoras consultoras que fizeram os ultimos
ajustes para a versao final com sua publicagdo em outubro de 2010.

O documento preliminar também foi apresentado e debatido com os membros do
Conselho Estadual de Educacéo e na sede do Sindicato dos Trabalhadores do Ensino Publico
de Mato Grosso, com a gestdo interna do mesmo. Vale ressaltar ainda, que em todos o0s
encontros para debates da Politica Publica de EJA para o Estado do Mato Grosso, estiveram
presentes representantes do Forum Permanente de Debates da Educacdo de Jovens e Adultos
de Mato Grosso.

Portanto, € importante que seja compreendido que este documento é marcado por
tracos de experiéncias democraticas visto que foi amplamente discutido e contou com as
contribuigcOes de diversos sujeitos representantes de segmentos que estdo envolvidos com a
Educacdo de Jovens e Adultos no Estado de Mato Grosso. Uma participacdo que esta
associada ao desejo e a perspectiva de mudanca e ainda esta associada também com o direito
e o dever. Direito de se ter suas vozes ouvidas e o dever de fazer parte da histdria, de fazer a
propria historia. Como afirma Streck (2003, p.109) “o sujeito historico Freireano ndo existe
como a priori, mas se constitui nas mdltiplas lutas e marchas que o povo realiza pela
conquista de sua humanidade”.

Contudo é importante salientar que o processo de elaboracdo e o contetdo do
documento de politica para EJA é desconhecido por uma parte de alguns professores das
escolas da Rede Estadual de Ensino. Neste sentido afirma a PF4: “que todos tenham a
oportunidade de vé-lo, de estuda-lo, principalmente de conhecé-lo, ele ainda esta distante da

pratica”. Esta afirmacdo indica que ndo houve uma efetiva participacdo e envolvimento na
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elaboracdo do documento por parte de muitos de professores, o que acaba dificultando para
estes professores o0 uso deste documento no cotidiano de suas préaticas docentes.

Este ndo envolvimento de certos professores revela uma dimensdo um tanto
preocupante, corroborando com Freire ao postular que a educacdo € um ato politico, penso
entdo que, todos os professores das escolas que ofertam a modalidade da EJA deveriam
necessariamente estar diretamente envolvidos nas discussdes e estudos que originaram o texto
do documento de politica publica para a EJA, uma proposta de construcdo de outra EJA. Uma
acdo politica que se deu na coletividade, apesar do aparato estatal, mas com ampla
possibilidade dos diversos segmentos ligados a EJA, de se expressarem e de serem ouvidos.
Conforme a PF1 “(...) no nosso polo, as escolas que eu pude participar foi uma participa¢do
muito boa, as escolas contribuiram muito ao passo que teve algumas que ndo contribuiram”.
Esta evidéncia mostra uma caracteristica muito presente quando se trata da elaboracdo de
projetos politicos na contemporaneidade, a participacdo, que se configura em terrenos de
disputa de poder, de articulacdes, mas também de contribuicdo para a formagéo na cidadania.

Neste sentido Danilo Streck (2003) chama a atencdo para uma pedagogia que
corresponda aos atuais desafios da cidadania, uma educagdo para um novo contrato social,
que dentre outros elementos destaca o da participacdo em outros tempos e espacos da
sociedade, com vistas a levar a educagdo para este novo contrato social, derrubando as cercas
gue ha& muito tempo limitaram a educacdo. Uma participacdo que ndo se resume a
operacionalizacdo e a execucdo de tarefas, mas uma participacdo ativa no processo de deciséo,
de definicéo e formulacédo de objetivos e agoes.

A luta, o reconhecimento critico da realidade que pode ser superada através de uma
acdo transformadora, advém da participacdo e da insercdo consciente de modo que:

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da
acdo dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se 0os homens séo 0s
produtores desta realidade e se esta, na “inversdo da praxis”, se volta sobre
eles e os condiciona, transformar a realidade opressora € tarefa historica, é
tarefa dos homens (FREIRE, 2005, p.41).

Logo para qualquer movimento no sentido de promover mudancas na realidade das
escolas, torna-se fundamental a adesé@o de toda a comunidade escolar na Educagédo de Jovens e
Adultos que tem suas bases no ideéario da educagdo popular, na formacdo de coletivos
marcados por constantes tensdes sociais, porém politizados e abertos ao didlogo para

propostas progressistas, é algo que esteve sempre presente na historia da EJA. E notorio que:
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A EJA sempre aparece vinculada a um outro projeto de sociedade, um
projeto de inclusdo do povo como sujeito de direitos. Foi sempre um dos
campos da educagdo mais politizados, o que foi possivel por ser um campo
aberto, ndo fechado e nem burocratizado, por ser um campo de possiveis
intervencbes de agentes diversos da sociedade, com propostas diversas de
sociedade e do papel do povo (ARROYO, 2007, p.31).

Deste modo compreendo que a elaboracdo do documento de politica publica para a
Educacdo de Jovens e Adultos do Estado de Mato Grosso revelou uma intencionalidade
democratica muito préxima dos ideais progressistas que constituem esta modalidade de
ensino. Entretanto a ressignificagdo deste documento na escola vai depender fortemente do
compromisso dos educadores de se imbuirem na possibilidade da renovacdo do pensar e do

fazer docente.

3.3 A politica publica para a Educacdo de Jovens e Adultos: fundamentos e concepcéo

de educacéo e sujeito na sua dimensao socio-politica e pedagdgica

A Educacdo de Jovens e Adultos é marcada pela sua negagdo por séculos e pela sua
recente inclusdo no cenario oficial da educacgéo brasileira. Ela se configura tanto no campo da
educacdo popular como nos sistemas educativos, logo a EJA esta localizada num ponto de
tensdo. Como associar a escolarizacdo caracterizada pelas questdes burocraticas e os tempos e
espacos rigidos com as especificidades dos sujeitos da EJA? Como pode a institucionalizacdo
da EJA ndo romper com os ideais de cidadania e emancipacéo oriundos da educagéo popular?

Com estas indagacOes iniciais faco neste eixo uma andlise dos fundamentos e
concepcdes presentes na politica publica para a Educacdo de Jovens e Adultos do Estado de
Mato Grosso, a partir dos principios da pedagogia critica. Elejo esta corrente pedagogica, pois
acredito que seus pressupostos coadunam com os ideais da EJA e, é capaz de promover
reflexdes que levem ao entendimento das caracteristicas tdo singulares dessa modalidade.
Como destaca McLaren (1997) quando escreve sobre os objetivos da teoria critica: fortalece
aqueles sem poder e transforma desigualdades e injusticas sociais existentes, compromete-se
irrevogavelmente com os oprimidos.

O documento de politica pablica para a EJA preconiza que:

A perspectiva orientadora da Educacdo de Jovens e Adultos até entdo
implementada nos sistemas educacionais advém da educacdo ndo formal
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ligada historicamente aos movimentos sociais [...]. Ao se transformarem
praticas na EJA em politica publica cujo centro é o processo de
escolarizacdo, a EJA passa, necessariamente, a ser regulada e normatizada, e
porque oferecida em escolas, suas referéncias reguladoras passam a integrar
0 conjunto compreendido por Educacdo de Jovens e Adultos. A formulacdo
da politica pde em didlogo duas tradi¢des diversas: a da educagéo popular,
ligada ao conhecimento como emancipacao e de tempo flexivel, e a tradicdo
dos sistemas educativos, ligados ao conhecimento como regulacdo e de
tempo como disciplina. Nesta tensdo, o sistema busca negociar 0s evidentes
conflitos gerados, para alcancar a realidade do publico, superando
burocracias e a cultura organizacional arraigada nas escolas (DPP, 2012,
p.170).

O documento admite entdo que a Educacdo de Jovens e Adultos implementada nos
sistemas educacionais advém da educacdo ndo formal, surgida nos movimentos sociais ligada
ao principio emancipatdrio e salienta a dificuldade de associar a institucionalizacdo da EJA
aos ideais da educacdo popular. Enfatizando a dificuldade de articulacdo da escola com toda a
sua gama de questdes burocréaticas, com seus tempos e espacos rigidos em consonancia com a
realidade dos sujeitos da EJA, sem desconsiderar suas trajetorias e especificidades proprias da
idade jovem e ou adulta. Soares (2008, p. 62) afirma,

A diversidade é uma das caracteristicas da EJA, tanto em relagdo ao publico
guanto as iniciativas, e nesse caso, o respeito a pluralidade dos sujeitos e a
flexibilidade de tempos e espacos Ihe sdo inerentes. Em razédo das inimeras
possibilidades de organizacdo da EJA, faz-se necessario conhecer sua
histéria de luta e de mobilizacdo, para além do desenvolvimento cognitivo,
tendo como principio a perspectiva do direito.

Assim, a institucionalizacdo da EJA requer mais do que sua inser¢do no conjunto da
Educacdo Baésica, necessita principalmente o reconhecimento das suas especificidades e a
superacdo de paradigmas que marcaram e ainda marcam a EJA no cenario estadual e nacional.
Tomando se o devido cuidado para 0 ndo rompimento com o que é talvez o elemento mais
significativo na historia da EJA, elemento este que se diz da forte ligacdo com a educacéo
popular, das lutas que reclamavam por outros direitos além da escolarizacdo. Nesta direcdo o

documento enfatiza,

O lastro epistemologico da educacdo popular, fundamentado na pedagogia
freireana, passa a ser para o0s sistemas educacionais um desafio
metodoldgico, tendo em vista regras burocraticas que exigem funcionamento
e autorizacdo para a oferta de EJA e, portanto, deve ser assumido como um
motor propulsor do atendimento e ndo um entrave.
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O dialogo que Paulo Freire propde e desenvolve, indo além da perspectiva
pedagdgica, possibilita reflexdo dos sujeitos sobre a desumanizacdo que
sofrem e, a0 mesmo tempo, possibilita a (re)construcdo de processos que
recuperam a humanidade roubada. Trata-se de dispensar um novo olhar
pedagdgico sobre esses sujeitos (DPP, 2012, p.170).

Percebo no texto uma preocupacdo ndo s6 com a trajetoria escolar truncada, mas
também com as trajetorias pessoais e humanas. Para além de alunos é necessario ver estes
homens e mulheres como sujeitos sociais, que por muito tempo estiveram a margem do
direito a educag@o, mas com “percursos sociais onde se revelam os limites e possibilidades de
ser reconhecidos como sujeitos dos direitos humanos” (ARROYO, 2007, p.23). Com esta

visdo o documento sustenta que

Na EJA, a preocupacdo ndo é apenas com a trajetéria escolar, mas
principalmente com trajetorias pessoais e humanas: como homens, mulheres,
indigenas, negros e negras, trabalhadores vivem experiéncias humanas em
todos 0s espacos da vida social e como interferir para que possam ter
consciéncia da construcdo social que realizam e da perspectiva cidadad a que
tém direito (DPP, 2012, p.171).

Neste sentido, compreendo que a pedagogia critica serve de suporte para analisar o
papel que as escolas representam em nossa vida politica e cultural. A escolarizagdo como um
empreendimento decididamente politico e cultural, Freire é categérico em afirmar que a
educacdo é um ato politico. Para McLaren (1997) as escolas ndo sdo somente locais de
instrucdo, mas também arenas culturais onde as diferentes formas ideoldgicas e sociais
frequentemente colidem em uma luta incessante de poder. De modo que a escola precisa
entender o papel que a escolarizagdo representa ao unir conhecimento e poder, para assim usar
este papel no desenvolvimento de cidadaos criticos e ativos.

O documento traz a principio e, em quase toda a sua totalidade uma contra visdo
compensatéria da EJA em seus fundamentos, evidenciando uma concepgdo mais ampliada
alicercada no sentido da EJA para além da escolarizagdo como direito subjetivo a todos os
cidaddos. Entretanto, se contradiz num dado momento, quando atribui a EJA um sentido de
“segunda chance” a estes sujeitos jovens e adultos que ndo tiveram acesso a escola na idade
dita apropriada ou que da escola foram excluidos, conforme podemos perceber na citacdo a

seguir quando trata do retorno destes sujeitos a escola:
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[...] a educacdo democratica ndo se perde na variedade de formulagdes que
intervencOes pedagdgicas mais adequadas exijam ao fazer a EJA, mas se
consolida quando pde a dialogar sujeitos diversos, respeitados em seus
saberes, fazeres e conhecimentos produzidos na pratica social, com eles
negociando as maneiras de passar pela escola, nesta “chance” renovada, com
éxito, aprendendo (DPP, 2012, p. 173).

Com este olhar de “chance renovada” retoma-se para a EJA uma visdo reducionista
gue por muito tempo constituiu-se na forma como foram olhados os alunos desta modalidade

de ensino,

Nessa perspectiva, 0s jovens e adultos continuam vistos na Otica das
caréncias escolares: ndo tiveram acesso, na infancia e na adolescéncia, ao
ensino fundamental, ou dele foram excluidos ou dele se evadiram; logo,
propiciemos uma segunda oportunidade. A EJA somente sera reconfigurada
se esse olhar for revisto. Se o direito & educacdo ultrapassar a oferta de uma
segunda oportunidade de escolarizagdo, ou na medida em que esses milhdes
de jovens-adultos forem vistos para além dessas caréncias (ARROYO, 2007,
p. 23).

Contudo, a politica para a EJA no Estado de Mato Grosso ndo ignora o sentido da
Educacdo de Jovens e Adultos dado em Hamburgo na V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos em 1997, que atribui o aprender por toda a vida, o verdadeiro sentido da
EJA, enfatizando que ha muito que fazer para consolidar esta politica no Estado.

O documento aponta também principios que devem reger a politica para a Educacéo

de Jovens e Adultos em consonancia com os documentos nacionais em vigor, sao eles:

a. Compromisso inalienavel do poder publico com a inclusdo educacional
de todos, estimulando a permanéncia e 0 sucesso na escola, visando a
universalizacdo da conclusdo do ensino fundamental de jovens a partir de 15
anos, reduzindo em 40% a defasagem idade/série em quatro anos, conforme
previsto no Plano Estadual de Educacéo.

b. Acdo educativa pautada em desafios éticos, politicos, tecnologicos e
sociais relacionados a vivéncia cidada e aos sentidos possiveis do mundo do
trabalho.

c. Autonomia de sujeitos jovens e adultos nos processos de aprender e de se
apropriar do mundo, do fazer, do conhecer e do agir.

d. Participacéo coletiva e autbnoma na produgdo do projeto pedagdgico e na
organizacao e gestdo do tempo escolar (DPP, 2012, p.174).

Percebo um compromisso no documento em atender a legislacdo a nivel de Brasil e
também internacional, estabelecendo metas e garantindo o direito aos sujeitos estudantes a

participacdo mais ampla nas discussdes concernentes ao pedagogico da escola, configurando-
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se desta maneira principios de gestdo democratica, penso eu que numa tentativa de ndo
somente garantir escolaridade mas, de tornar estes jovens e adultos sujeitos criticos e
conscientes de sua realidade e dos seus direitos. Neste sentido Haddad (2007) enfatiza que é
preciso reconhecer que os sujeitos da EJA sdo homens e mulheres que mantém um
protagonismo na sociedade brasileira, carregados de trajetérias diversas, sujeitos historicos e
que, portanto, carregam caracteristica ativa de sujeitos que para além de suas caréncias, lutam
no cotidiano e constroem a sociedade onde vivem.

Assim, estes sujeitos, numa nova forma de acolhimento, podem participar ativamente
nos processos de escolarizacdo, onde “... a liberdade ¢ a matriz que atribui sentido a uma
pratica educativa que s6 pode alcangar efetividade e eficicia na medida da participagéo livre e
critica dos educandos” (FREIRE, 2008b, p. 13).

O documento alerta para a superagédo de algumas concepcdes acerca da EJA:

Muitas sdo as concepcdes circulantes sobre o que é a Educagéo de Jovens e
Adultos e diversamente do que se poderia supor, estdo dentro das escolas,
guiando e regendo praticas pedagoOgicas que conformam as ofertas de
programas e projetos e as praticas docentes e que, muitas vezes, terminam
por impor situacdes de novos fracassos aos que buscam a educagdo de
jovens e adultos (DPP, 2012, p.175).

Ao trazer este pensamento para o documento, a SEDUC-MT admite as concepgoes
equivocadas de Educacdo de Jovens e Adultos presentes nas escolas da rede publica e, que
favorecem a pratica desconectada da realidade do publico da EJA. Ressalta que as Politicas de
EJA tém sido tratadas no campo da incluséao, pois séo precedidas do principio do direito, mas
alerta que essas politicas, geralmente sdo desfocadas dos sujeitos. Concepgdes compensatorias
e de supletivacdo ou como EJA voltada somente para o processo de alfabetizacdo. E neste
emaranhado de equivocos, frequentemente tratam jovens e adultos como criangas da escola

regular, ignorando as caracteristicas identitarias que formam estes sujeitos jovens e adultos.

[...] invisibilizados como tal e na sua diversidade, recebem o mesmo
tratamento de criancgas e adolescentes, tanto no que diz respeito a horarios de
atendimento, curriculos, livros didaticos e materiais produzidos, quanto a
mobiliario etc., 0 que acaba por desestimula-los e afasta-los, uma vez mais,
da escola (DPP, 2012, p.177).
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Segundo Haddad (2007) € preciso dar atencdo a estas diferencas que constituem o
publico das classes da EJA, trata-los a partir da diversidade de suas trajetorias historicas e de
seus tempos de vida.

O texto relata que os modelos no espago escolar sdo autoritarios e hierarquicos, “a
palavra de todos esses sujeitos, fica silenciada pela incapacidade a eles atribuida pela
escola e por seus profissionais...” (DPP, 2012, p. 178) afastando assim, os principais
interessados da discussdo do que lhes cabe, e do que esperam da agéo da escola e do Estado.

Para Paulo Freire:

Toda vez que se suprime a liberdade, 0 homem fica um ser meramente
ajustado ou acomodado. E é por isso que, minimizado e cerceado,
acomodado a ajustamentos que Ihe sejam impostos, sem o direito de discuti-
los, 0 homem sacrifica imediatamente a sua capacidade criadora (FREIRE,
2008b, p.50).

Nessa perspectiva os estudiosos criticos sugerem que a escolarizacdo pode sempre ser
analisada como um processo cultural e historico, no qual grupos seletos séo posicionados
dentro de relagdes assimétricas de poder com base em agrupamentos especifico de raga, classe
e género, impossibilitando de tal maneira as condi¢Ges para o didlogo, pois como preconiza
Freire em Educacdo como Pratica da Liberdade (2008b), o dialogo somente pode acontecer
numa relacdo de horizontalidade que se nutre do amor, da humildade, da esperanca e onde se
instala uma relacdo de simpatia entre os envolvidos.

Deste modo, é importante salientar que a politica publica, zela para garantir o efetivo
envolvimento dos educandos da EJA nas acdes de ensino e aprendizagem e, em outros
movimentos escolares, no sentido de reconhecer a necessidade de promocao do didlogo em
detrimento das relagdes autoritarias estabelecidas nos espacos escolares, enfatizando que “a
producdo coletiva, participativa e democratica dos sujeitos envolvidos com a acao
pedagogica pode substituir, com sucesso, esses modelos autoritarios e hierarquicos”
(DPP, 2012, p.178). Com este intuito o DPP pode contribuir com a construgdo de praticas
educativas fundamentada na autonomia do educando, a consolida¢ao de um espago em que “0
respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que
podemos ou ndo conceder uns aos outros” (FREIRE, 20094, p. 59).

Em se tratando da questdo de contelldos o documento nédo faz referéncia a uma matriz
curricular minima a ser estudada pelos sujeitos da EJA. Esclarece, porém que as Orientacdes

Curriculares das areas (Linguagens, Ciéncias da Natureza e Matematica, Ciéncias Humanas)
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para o Ensino Fundamental e Médio constituem a base comum do curriculo para a Educacéo
Basica do estado de Mato Grosso sendo, pois, referéncia também para a Educacédo de Jovens e
Adultos. Entretanto alerta que “discutir e refletir sobre quem sdo estes sujeitos, e se
propor a melhor conhecé-los pode subsidiar a construcdo de uma proposta pedagogica
que respeite especificidades da modalidade e caracteristicas/possibilidades dos
demandantes de escolarizacao” (DPP, 2012, p.213).

Deste modo o DPP compreende a importancia da adaptacdo de propostas pedagdgicas
respeitadoras das caracteristicas do alunado, enfatizando que a EJA requer modelo
pedagogico proprio, com adequacdo de carga horéria e de desenho de atendimento genuino,
curriculo contextualizado e emprego de metodologias de ensino adequadas.

Neste ponto reside um momento complicatdrio, porém, enriquecedor e necessario.
Pois, penso eu que exige um movimento do professor, em busca da compreensao clarificada e
consciente do que € a educacdo de jovens e adultos e de quem séo estes sujeitos que compdem
esta modalidade de ensino, para assim poderem fazer a recontextualizacdo do que esta nas
OrientacBes Curriculares para a realidade (ou realidades) na qual estdo inseridos estes jovens
e adultos sujeitos plenos de direitos e de cultura. De acordo com Arroyo (2006, p.23) “Ver
apenas esses jovens e adultos no olhar escolar é negar a especificidade da EJA”. A EJA requer
praticas pedagogicas que vao além da simples e tdo somente assimilacdo de conteudos, ndo
podemos falar sobre determinado contetido sem falar sobre politica.

Neste contexto a pratica da pedagogia critica se insere de maneira proficua, porque se
fundamenta na conviccdo de que qualquer pratica pedagOgica verdadeira exige um
compromisso com a transformacdo social, uma opg¢do pelos excluidos e marginalizados na
tentativa de superacdo das condi¢des que geram o sofrimento humano. Sofrimentos de
homens e mulheres que fora da escola e também dentro dela, conhecem e sentem a forca do
opressor e o seu desumanismo.

A escola como uma das vias de libertacdo do oprimido, mas conscientes como nos
ensina Paulo Freire quando afirma: “¢ licito dizer que alguém oprime alguém, no segundo, ja
ndo se pode afirmar que alguém liberta alguém, ou que alguém se liberta sozinho, mas os
homens se libertam em comunhdo” (FREIRE, 2005, p.151).

A formacdo continuada do professor da Educacdo de Jovens e Adultos também é
discutida no texto da politica publica para a EJA. Este endossa o reconhecimento do Estado
de que pensar politicas para a educagdo, passa também pela demanda de formag&o continuada

de seus profissionais.
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Grande parte dos professores de EJA ndo teve, na formacao inicial, qualquer
noticia sobre o campo da EJA [...]. A formacdo inicial, no entanto, ndo
encerra a necessidade de aprender permanentemente de todos o0s
profissionais, assim como esta necessidade nunca se basta, ao longo de toda
a vida.

Professores sdo, também, sujeitos jovens e adultos em processo de aprender,
e nessa condicdo, de aprender do quefazer pedagdgico, ou seja,
ressignificando suas préprias praticas, pela possibilidade de ampliar a
compreensdo que tém sobre elas. Esse movimento é denominado de
formagdo continuada, e como tal, devida a todos os profissionais da
educacdo (DPP, 2012. p.180).

Colocando no debate esta problematica da auséncia de formacao especifica para os
professores, o DPP estabelece um compromisso politico, diante dos profissionais que
trabalham com a Educacdo de Jovens e Adultos, tanto que reconhece estes sujeitos como
sujeitos também jovens e adultos em processo de aprender, revelando uma explicita
compreensdo da condicdo humana do inacabamento, postulada por Paulo Freire (2009a) que
afirma sobre a nossa condicéo de seres inacabados, seres inconclusos, mas conscientes desta
inconclusdo e que, portanto, podemos ir mais além. Logo creio na formagdo continuada do
educador com um movimento do estar sendo professor, algo inerente a pratica pedagdgica,
uma via propiciadora da préaxis.

Compreendo que os professores devem caminhar no sentido de se tornarem
autdbnomos na construcdo de suas praticas, um exercicio feito na coletividade porque “a
presenca de outros que veem 0 que VEMOS e ouvem 0 que ouvimos garante-nos a realidade do
mundo e de nés mesmos” (ARENDET, 2010, p. 61), reforcando nossa condi¢do de seres
dotados de subjetividade em que a relacdo, acdo e estar junto sdo indissociaveis. Acdo de
estudo onde se tem como contetdo a propria realidade do cotidiano escolar, emergindo desta
forma o professor intelectual transformador (GIROUX, 1997), capaz de possibilitar a
construcdo de elementos potencializadores de suas praticas e asseguradores de aprendizagem.

Nesta direcdo o DPP destaca:

Os professores, sendo eles mesmos investigadores de suas praticas e
reconhecendo a importancia dessa reflexdo, podem trazer para 0s seus
curriculos praticados possibilidades que vdo além da obviedade de um
trabalho centrado apenas nos contetidos formais, que, além de empobrecido
da riqueza do mundo (SANTQOS, 2000), se empobrece da riqueza da vida
cotidiana ao tentar descarta-la da atividade escolar (DPP, 2012, p.194).
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Para tanto, entendo que é necessario um projeto de formagdo, com base tedrica que
sustentara a construcdo de estratégias, bem como a organizacdo de espacos formativos na
escola. Na escola, pois elejo a formacdo a partir da escola como uma alternativa proficua de
formacgédo continuada do professor. Com esta premissa encontro argumentos otimistas em

Antonio N6voa que afirma:

[...] Préticas de formacdo de professores baseadas numa investigacdo que
tenha como problematica a ac¢do docente e o trabalho escolar.[...] Trata-se,
sim, de afirmar que as nossas propostas teodricas s6 fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu préprio trabalho.[...] Através dos
movimentos pedagdgicos ou das comunidades de prética, reforca-se um
sentimento de pertenca e de identidade profissional que é essencial para que
o0s professores se apropriem dos processos de mudancga e os transformem em
praticas concretas de intervencdo (NOVOA, 2009, p. 18-20).

Este autor, ao preconizar esta forma de formacdo de professores que reconhece a
autonomia dos profissionais docentes e a necessidade de se adotar para esta formacdo a
perspectiva do trabalho colaborativo, alerta para que se criem condicdes nas escolas para
efetividade dos estudos e ainda que se alterem as politicas publicas em relacdo aos
professores, pois “E indtil apelar a reflexdo se ndo houver uma organizacio das escolas que a
facilite. E indtil reivindicar uma formagao mutua, inter-pares, colaborativa, se a defini¢do das
carreiras docentes nio for coerente com este propésito” (NOVOA, 2009, p.20).

O DPP (2012, p. 203) destaca que “a formacdo continuada de professores dessa
modalidade de ensino também revela desafios a politica, pelas muitas vezes em que
frustra a acdo institucional de garantir o direito de formagao em servico aos professores
(...)”. O documento Justifica tais desafios alegando principalmente a falta de identidade dos
professores com a EJA, o qual pode ser visto também como um agravante, mas nao é tudo,
penso que a falta de um projeto de formacdo continuada que realmente auxilie estes
professores na construcdo de uma cultura de estudos continuos, acerca dos desafios
emergentes dos processos de ensino e aprendizagem, onde a pratica é considerada como
elemento de andlise e reflexdo do professor (MARCELO, 2009), este sim, possa talvez, se
constituir o maior desafio da politica para EJA em relacédo a formacéo de seus professores.

Para este desafio o DPP encontra nos Cefapros uma possibilidade significativa para
parcerias de colaboragéo e efetivacdo de projetos de formagéo continuada para os professores

que atuam na EJA. Neste sentido de fortalecimento da formagéo continuada na EJA o DPP
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(2012, p. 208) ressalta: “(...) a politica para a EJA incluiu os Centros de Formacdo de
Professores (CEFAPROS) que, a partir de 2009, terdo em seu quadro um
professor/formador especifico para a formacio em EJA”.

Contudo, este fortalecimento ainda ndo se efetivou mesmo com o ingresso no ano de
2009, de professores formadores da Educacdo de Jovens e Adultos nos Cefapros, o ingresso
foi uma conquista para a EJA, entretanto a entrada destes profissionais nestes centros de
formagdo ndo foi associada a uma politica que garantisse a estes sujeitos formadores,
condigdes de efetivo trabalho com os professores das escolas que ofertam a EJA.

N&o se pensou um projeto de formagéo para os formadores, com momentos que 0S
colocassem a frente dos principais desafios presentes nas escolas da Educacdo de Jovens e
Adultos, juntamente com uma proposta de estudo que permitisse a construcdo de uma base
tedrica capaz de fornecer sustentacdo para as suas agdes junto a estas escolas. Na realidade o
que se constata foi a realizagdo de formagdes na maioria das vezes pontuais, promovidas pela
SEDUC-MT, onde os temas tratados eram pouco relevantes ou quase nada relacionados com
os principais dilemas da realidade da EJA. Formacdes generalistas e descoladas dos multiplos
contextos que tecem a complexa trama desta modalidade de ensino. O que pode ser
evidenciado a seguir nas falas das professoras formadoras da EJA, entrevistadas nesta

investigacao:

PF1: [...] eu entrei em um seletivo muito concorrido, muito dificil né [...] e
eu achei pela dificuldade de entrar no Cefapro, eu achei que nds seriamos
muito bem preparados para trabalhar e isto ndo esta sendo, ndo aconteceu.

PF2: [...] desde entdo, n6s ndo tivemos formactes para as formadoras de
educacdo de jovens e adultos entdo deixa a desejar, precisa-se pensar em
nos organizarmos mais e também estarmos discutindo, entre cada uma de
cada polo, alternativas para melhorar essa nossa funcdo que hoje nos
estamos exercendo.

PF4: [...] acho que a SEDUC-MT faz o que pode, mas nds estamos
cobrando mais formacgdes para nos, porque nds queremos fortalecer esse
formador da EJA dentro do Cefapro, precisamos fortalecer, quer eu fique,
quer ndo quem que tiver ali tem que fortalecer esse formador, tem que
buscar, implementar o seu trabalho, tem que ter mais formac6es, tem que ter
um grupo de estudo mesmo que a distancia.

Diante dos relatos, percebo uma clara insatisfacdo e uma nitida preocupagdo com a
questdo da formacdo para as professoras formadoras da EJA nos Cefapros, um

posicionamento comum entre oS sujeitos e que revela a auséncia de uma proposta coerente
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com o papel do professor formador e, especifica para os assuntos da Educagdo de Jovens e
Adultos, momentos de estudo que contemple as especificidades do campo da EJA.
Pesquisadores, educadores e educandos da EJA reconhecem que essa modalidade de educacéo
tem suas peculiaridades (ARROYO, 2006; SOARES, 2007,2011), de modo que qualquer
proposta de trabalho para a EJA que almeja resultados positivos, necessariamente passa
primeiro pelo reconhecimento das suas especificidades.

Com esta premissa entdo, entendo que para além da garantia da presenca de Professor
Formador da EJA nos Cefapros, é fundamental um comprometimento por parte da SEDUC-
MT no que se refere & construcdo e efetivacdo de um projeto especifico de formacgédo, que
auxilie estes sujeitos na construgdo de uma “identidade formadora” visto que, todos eram
anteriormente professores das escolas da rede estadual, portanto desempenhando outros
papeis muito diferentes do contexto de um centro de formacao de professores.

Neste sentido, é importante pensar o desenvolvimento deste profissional formador,
como um processo em construgdo e intimamente relacionado com a sua identidade,

entendendo que a identidade destes sujeitos:

E uma construcdo do seu eu profissional [..] temos que considerar
identidade docente como uma realidade que evolui e se desenvolve de forma
individual e coletiva. A identidade ndo é algo que se possui, mas sim algo
que se desenvolve ao longo da vida. A identidade ndo é um atributo fixo de
determinada pessoa, mas sim um fendmeno relacional. O desenvolvimento
da identidade ocorre no terreno do intersubjetivo e caracteriza-se como
sendo um processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo
enquanto individuo enquadrado em determinado contexto (MARCELO,
2009, p.11-12).

Sabedor de que os professores formadores sdo profissionais provenientes da
experiéncia escolar, faz-se primordial a promogdo de um processo que 0s ajudem no
desenvolvimento da identidade que este papel requer. Formacdes que Ihes possam conferir
qualidades que envolvem este trabalho social com sujeitos (FREIRE, 2008b), e assim
poderem assumir uma posi¢do de igualdade e de colaboracdo, diagnosticando obstaculos,
fornecendo ajuda e apoio e, participando com os professores da reflexdo de suas préaticas
(IMBERNON, 2010) e contribuindo desta forma para a real efetivacio da politica publica
para a Educacdo de Jovens e Adultos do Estado de Mato Grosso.

Entendo entdo que o DPP da EJA deu um importante passo para a configuracdo desta
modalidade no Estado, ao garantir a existéncia de professores formadores da EJA nos
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Cefapros. Estes profissionais que auxiliam nas questes de formacdo e questbes pedagdgicas
dos professores desta modalidade, entretanto falhou ao ndo sinalizar alguns direcionamentos
para uma proposta de formagdo com estes sujeitos, que estdo na condicdo de sujeitos
inacabados e, portanto sujeitos também da educacdo adultos.

Com estas reflexdes feitas a partir do documento de politica pablica para EJA e de
parte das entrevistas dos sujeitos, fica evidente que a EJA em Mato Grosso pode caminhar
para a sua reconfiguracdo, para tanto é importante trabalhar no sentido de mudar a concepc¢éo
que se tem da Educacdo de Jovens e Adultos e, consequentemente o olhar sobre os sujeitos
historicos que constituem esta modalidade de ensino e, assim poderemos compreender que “a
EJA ndo foi inventada para fugir do sistema puablico, mas porque neste ndo cabiam as
trajetérias humanas dos jovens e adultos populares” (ARROYO, apud HADDAD, 2007, p. 2).

3.4 A formacao do formador da EJA como um movimento dialético na reelaboracéo da

politica para a EJA: concepcao de sujeito e educacéo

Como jé ressaltado anteriormente a “Educagéo, por tudo mais que possa ser, tem a ver
primeiro com o tornar-se humano” (STRECK, 2011, p. 7) de modo que, para pensar a
formacdo sobre qualquer um dos seus aspectos, faz-se necessario entender qual concepcao de
sujeito e de educacdo estdo presentes nos fundamentos da politica e nos discursos dos sujeitos
formadores, com quais concepgdes se espera humanizar ou desumanizar. Em nome de qual
sociedade e na construcdo de qual mundo, operam suas bases politicas, porque neste
desvelamento, posso decidir se aceito ou se rejeito, esta politica abstrata, porém materializada
em préticas de formacdo. Assim dou continuidade as reflex6es empreendidas no eixo anterior
e agora com intuito de compreender como se da reelaboracdo do documento de politica
publica para a EJA por meio das praticas das professoras formadoras da EJA.
Compreendendo que muito daquilo que estes sujeitos dinamizam objetivamente diante dos
professores das escolas de EJA, estd intimamente relacionado e calgcado em suas
subjetividades, pois “ndo se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Nao hd uma sem
a outra, que ndo podem ser dicotomizadas” (FREIRE, 2005, p.41). As atividades de formacao
dos professores formadores integra 0 compromisso social, a disponibilidade para ensinar e
aprender, os valores e as experiéncias, influenciando e sendo influenciados pelas escolas,

pelas normatizagdes e pelos contextos politicos.
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A formacdo continuada é uma das formas dos professores continuarem a aprender ao
longo das suas carreiras, contudo esta formacdo necessita estar direcionada por um projeto
solido e coerente com a realidade objetivada, abandonando-se a ideia de capacitacdo ou

atualizagdo cientifica, didatica e pedagdgica. Sendo que:

A formacdo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de autoavaliagdo que oriente seu trabalho. A orientagdo para esse
processo de reflexdo exige uma proposta critica de intervencdo educativa,
uma analise da prética do ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e
comportamentais subjacentes. Isso supde que a formacdo permanente deve
estender-se ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes e que 0s
valores e as concepc¢des de cada professor e professora e da equipe como um
todo devem ser questionados permanentemente. [...] esse conceito parte da
base de que o profissional de educacdo é construtor de conhecimento
pedagdgico de forma individual e coletiva IMBERNON, 2010, p. 51).

Com este conceito de formacédo fica evidente a necessidade de uma proposta de
formagcéo e, de um real apoio aos professores onde se possa refletir. E neste movimento de
reflexdo que o sujeito chega a um equilibrio entre os elementos da pratica cotidiana e 0s
elementos tedricos que as sustenta, um exercicio de praxis auténtica onde se d4 “a superacao
do conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o que se da no nivel do
logos” (FREIRE, 2005, p. 80).

Neste contexto a figura das professoras formadoras da EJA dos Cefapros € de
fundamental importancia para o trabalho de formacdo com os professores das escolas, um
trabalho conjunto para transformar a pratica destes professores e consequentemente promover
a insercdo critica na realidade e assim voltar-se efetivamente para a Educacdo de Jovens e
Adultos que “sempre aparece vinculada a outro projeto de sociedade, um projeto de incluséo
do povo como sujeitos de direitos” (ARROYO, 2007, p.31) e ainda contribuindo para se
assumir a responsabilidade coletiva pela transformacdo e manutencdo do mundo comum.

Concebo o sujeito professor formador como aquele educador intelectual critico que
pensa certo, mas pela sua condigdo de ser inconcluso, as vezes, pensa errado e, assim por ser
consciente da sua inconclusdo pode se ressignificar e ensinar a pensar certo, atento que “uma
das condicdes necessarias a pensar certo ¢ nao estarmos demasiado certos de nossas certezas”
(FREIRE, 2009a, p.27-28). Nesta investidura o professor formador assume a forma de

autoridade e neste sentido € importante discernir que:
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A autoridade do educador e as qualificagdes do professor ndo sdo a mesma
coisa. Embora certa qualificacdo seja indispensavel para a autoridade, a
qualificacdo, por maior que seja nunca engendra por si sd autoridade. A
qualificacdo do professor consiste em conhecer o0 mundo e ser capaz de
instruir os outros acerca deste, porém sua autoridade se assenta nha
responsabilidade que ele assume por este mundo (ARENDT, 2011, p.239).

Por isso, é fundamental as professoras formadoras estarem atentas as reais finalidades
de sua funcdo nos Cefapros, onde devem desempenhar um papel de autoridades em EJA,
pautadas na responsabilidade de conhecer criticamente a realidade e a partir da reelaboragéo
da politica de EJA e da reflexdo das praticas, junto com os professores das escolas, com a
finalidade de serem capazes de assumir a educacdo como pratica da liberdade.

Nesta direcdo dos fundamentos necessarios ao desempenho de formador da EJA uma

das professoras formadoras afirma que:

Primeiro devo reconhecer o que é educacéo de jovens e adultos, pra que ela
serve, a quem eu atendo né, qual que é a esséncia da educacdo de jovens e
adultos, a partir do momento que eu reconhecer isso dai eu vou me
incorporar como alguém que defende, alguém que busca, alguém que vé as
falhas e procura melhorar e depois se preparar, buscar conhecimento, se
fundamentar, 1€ muito, preparar muito, pra ver de que forma, de acordo com
cada realidade, de acordo com cada contexto, cada escola posso contribuir
(PF1).

Neste fragmento de discurso pode-se perceber uma clara compreensdo de que para
desempenhar o seu papel de professora formadora da EJA, é necessario o conhecimento do
idedrio que compdem a EJA e ainda a consciéncia de que nem a educagdo e nem 0 Seu
trabalho é neutro, quando em sua fala diz “a quem eu atendo” muito provavelmente reporta-
se a premissa de que nas suas a¢des com professores das escolas estd implicito uma ideologia,
uma compreensdo de educacdo, de sociedade e de mundo, entendendo que para atuar no seu
papel social de professora formadora é necessario um posicionamento critico diante da

educacdo. Como afirma Paulo Freire:

A educagdo é uma forma de intervencdo no mundo [...] implica tanto o
esforco de reproducdo da ideologia dominante quanto 0 seu
desmascaramento. Neutra, “indiferente” qualquer destas hipoteses, a da
reproducdo da ideologia dominante ou a de sua contestacdo, a educacdo
jamais foi, é, ou pode ser. E um erro decreta-la como tarefa apenas



87

reprodutora da ideologia dominante como erro é toma-la como uma forga de
desocultacdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e duras
dificuldades (FREIRE, 20093, p.98).

Deste modo penso que o0s sujeitos que trabalham com a formacdo continuada devem
necessariamente ter um posicionamento compromissado com a educacdo libertadora e mais
especificamente com a EJA um posicionamento radical na sua concep¢do e acdo visto que esta
modalidade foi sempre marcada por lutas, tensGes, um campo politico denso e que carrega consigo o
rico legado da Educagdo Popular. Um campo politico de formagéo e de investigacdo, em que a EJA
esta irremediavelmente comprometida com a educacgdo das camadas populares e com a superagao das
diferentes formas de exclusdo e descriminacdo existentes em nossa sociedade (SOARES, 2007).

No relato da Professora Formadora 2 a seguir, percebo uma certa consciéncia de seu papel no
sentido do trabalho educativo em favor da libertacdo dos sujeitos e, da necessidade de abertura ao

novo como um sinal de mudanga.

Para o formador desenvolver uma pratica educativa primeiramente tem que
ter o conhecimento né, conhecer a pedagogia da pratica libertadora de
Paulo Freire, entender todo esse processo, estudar, tem que estudar muito
[...] e também nds temos que estar aberto também as mudangas, [...] nds
temos que estar sujeitos a abertura, a receber criticas, a receber também
elogios e ndés temos também que gostar e nos identificar, ter realmente
aquele amor a educacdo de jovens e adultos [...] (PF2).

Diante da afirmacdo da formadora, pode-se inferir que o ato de comprometer-se com
0s pressupostos da educacdo libertadora preconizado por Freire é desafiador, ndo é tarefa
facil, mas, sem davida constitui um exercicio primordial para aqueles que se comprometem
com o outro e se coloca com ele numa postura de autorreflexdo e reflexdo sobre seu tempo e
seu espaco, resultando na sua abertura a realidade e, portanto na consciéncia de que nao estdo
apenas no mundo, mas com o mundo, num modo fundamental de interagdo humana, o
trabalho sobre e com outrem.

Assim, a PF2 parece compreender que seu papel de formadora ndo é regido por uma
fixidez, evidenciando a condicao prépria do inacabamento, quando afirma da necessidade de
se “estar sujeitos a abertura”, uma propensdo ao dialogo, porque acredito que somente pelo
didlogo posso me abrir ao outro e também possibilitar que o outro a mim se abra e neste
movimento regido pela dialéticidade nos colocamos a caminho em diregéo a boa nova. Porém,

consciente do risco que se corre e entendendo que o0 novo ndo pode ser acolhido ou rejeitado
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sO porgue € novo, mas que sua aceitacdo ou negacao passa pelo pensar certo, que é dialdgico e
ndo polémico.

Ainda na fala da PF2 encontro mais uma evidéncia da consciéncia da sua inconcluséo,
quando esta reiteradamente diz da necessidade de se estudar, que eu creio vir da sua
autorreflexdo frente aos desafios que cruzam suas a¢Oes cotidianas no Cefapro e nas escolas.

A PF2 revela o carater permanente da educacéo e neste sentido Freire preconiza que:

A educacdo é uma resposta da finitude da infinitude. A educagdo é possivel
ao homem, porque este € inacabado e sabe-se inacabado [...]. A educacdo,
portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que é o homem. O
homem deve ser o0 sujeito de sua propria educacdo. Ndo pode ser 0 objeto
dela. [...] Esta busca deve ser feita com outros seres que também procuram
ser mais e em comunhdo com outras consciéncias [...] (FREIRE, 2011, p.
34).

A partir da visdo de que a educacdo é ideoldgica, da consciéncia de nossa inconclusao
e da necessidade de abertura ao novo e, do precisar estudar como forma de comprometimento
com a educacéo libertadora, posso inferir que estes pressupostos implicam profundamente na
concepcdo de sujeitos que estas professoras formadoras incorporam em suas praticas.
Encontro em suas narrativas a consciéncia das especificidades da EJA quando a PF1 diz
“devo reconhecer o que é educacdo de jovens e adultos” e na fala da PF2: “nos identificar,
ter realmente aquele amor a educagdo de jovens e adultos”, estas falas carregam o
reconhecimento das caracteristicas genuinas da EJA, entendem que ndo trabalham com a
educagdo do dito “ensino regular”, mas sim, numa modalidade muito especifica da educacao
bésica, onde o publico que a constitui sdo sujeitos historicos e por isso possuem trajetorias
humanas diversas, para além das trajetdrias escolares truncadas. Sao sujeitos jovens e adultos
com especificidades préprias deste tempo da vida, sujeitos populares que viveram ou vivem a
realidade da negacgéo dos direitos, da opressédo, da exclusdo, das auséncias (ARROYO, 2007).
Contudo, “é preciso também reconhecer que tais sujeitos da EJA sdo homens e mulheres que
mantém um protagonismo na sociedade brasileira, carregados de trajetdrias diversas, de
conquistas e fracassos, que conformam os sujeitos historicos que sao” (HADDAD, 2007,
p.14).

Consciente de que a educacdo € propria da experiéncia humana no mundo e com

mundo, parto entdo para a concepcao de educacdo que circula entre os sujeitos da pesquisa.
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Para tal, solicitei aos sujeitos se posicionassem em relacdo a educacdo de uma forma geral e

estabelecessem também uma relacdo com a Educacéo de Jovens e Adultos.

PF1: de forma geral eu acho que é a forma que nés temos pra transformar
nossa sociedade, pra mudar ne, pra fazer essas pessoas enxergarem melhor,
tomar pé da situacdo e que elas podem mudar essa realidade, mas que pra
isso tem que ter muita responsabilidade, € um empenho onde todos devem
assim se envolver, e sem medo da luta, precisa de muito mais movimento de
todos, da sociedade de forma geral, em quem dera se realmente ela fosse
prioridade né.

PF2: a educacdo pra mim é transformacéo né, a educagdo é uma mudanca
de comportamento, adquirir conhecimentos e a gente poder melhorar,
melhorar o local onde a gente vive, melhorar a vida né, poder proporcionar
uma qualidade [...] dialogando, da necessidade da contribui¢éo de saberes
gue eles trazem, os nossos educandos jovens e adultos ja tém saber
construido, e esse saber, com que a gente vai ta aprimorando na sala de
aula o cientifico, tedrico né, fazendo com que os dois tenha uma relacéo né,
eles tém uma relacdo e sejam também valorizado esse saber, desse adulto
guetanasaladeaulal..].

PF3: é educacdo para mim, na verdade educacdo é essencial pro ser
humano né, é a partir dai é que vocé vai conseguindo outras concepgdes de
vida, entdo a educacdo é algo assim extremamente essencial para as
pessoas € isso. [...] A educagdo acontece em todos 0s as instancias né, [...]
é aproveitar esses saberes que eles trazem pra cientificar isso e transformar.

PF4: concepcdo de educacao que eu tenho é a concepgdo de educagdo que
todos podem aprender, que todos tém condi¢do de aprender e o que faltou
foi a questdo da oportunidade mesmo, [...] mas a concep¢ao que eu tenho, é
a concepgdo de um sujeito pensante, de um sujeito que pode ser ativo,
participativo é que constréi conhecimento, que pode, que falta é essa
oportunidade né na sala de aula de vocé fazer esse engajamento, de vocé
poder dar voz, a todos né. [...] em todos os lugares que vocé vai encontra as
informacdes, entdo a escola é o lugar, acolher todas as informacdes, e
perceber qual é a relagdo com conhecimento cientifico, de transforméa-las
em conhecimentos cientificos e dai tornar um cidaddo, entdo com
discernimento, com capacidade de decisdes a partir de todas as informacdes
porque as informacBes estdo ai, de que forma sdo colocadas, fazer uma
andlise disso né, pra ser um cidaddo, pra ter uma educacao voltada para a
cidadania.

Percebo uma unidade em todas as falas em relacdo a educacdo para a transformacéo
dos sujeitos e da realidade, “a forma que nds temos pra transformar nossa sociedade” (PF1);
“a educagdo pra mim € transforma¢ao” (PF2). Assim posso inferir que as professoras
formadoras entrevistadas concebem educagéo para além da escolarizagdo e que de certa forma

ndo polarizam escola e sociedade, como enfatiza 0 pensamento Freireano ao destacar que “a
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educacao problematizadora se faz, assim, num esfor¢o permanente através do qual os homens
véo percebendo, criticamente, como estdo sendo no mundo com que e em que se acham”
(FREIRE, 2005, p.82).

As professoras entrevistadas entendem que a escola é essencial para catalisar
mudancgas no contexto em que o educando vive. Compreendem e reconhecem que estes
sujeitos trazem consigo conhecimentos construidos em suas trajetérias de sujeitos jovens e
adultos que vivem, independentemente do seu ingresso as escolas. Assim expressam as
professoras formadoras: “0s nossos educandos jovens e adultos ja tém saber construido”
(PF2); “aproveitar esses saberes que eles trazem pra cientificar isso e transformar” (PF3).
Diante destas afirmac6es percebo que as professoras formadoras, sujeitos da pesquisa aceitam
que é proprio da consciéncia critica a integracdo com a realidade, de modo que nédo cabe na
Educacao de Jovens e Adultos (e nas demais modalidades de ensino) uma posi¢do mecanicista
e antidialética do mundo. Com esta posi¢ao “¢ impossivel entender o que se passa nas
relagcdes de opressores (as) com oprimidos (as)”, como nos ensina Freire em pedagogia da
Esperanca (2009b, p.106).

Deste modo, o reconhecimento dos saberes que o jovem e o adulto trazem para a
escola, revela a visdo de que ndo existe ignorancia absoluta e mais ainda revela a
possibilidade de aprendizagem para fins de transformacdo, a promocdo da ingenuidade em
criticidade, que pode ser evidenciada na afirmagdo “tomar pé da situacéo e que elas podem
mudar essa realidade” (PF1) e ainda “um sujeito que pode ser ativo, participativo é que
constroi conhecimento, que pode o que falta é essa oportunidade ” (PF4). Para mim (este
aspirante a pesquisador) esta ai o cerne da metodologia mesma da EJA onde ndo se emprega
“nem a leitura apenas da palavra, nem a leitura somente do mundo, mas as duas
dialéticamente solidarias” (FREIRE, 2009b, p.106). Uma educacdo que se faz educadora por
ela mesma, comprometida com a autonomia do educando, para que nas relagdes que trava
com a realidade e na realidade, o sujeito seja capaz de atos criadores e recriadores,
conhecimento que ele acrescenta ao mundo.

O aprofundamento tedrico mostra-nos que estamos caminhando realmente para uma
nova forma de fazer EJA, ndo s6 do reconhecimento do direito a escolarizagdo em qualquer
tempo da vida. Mas justamente nesta compreensdo de que estes sujeitos jovens e adultos, nao
sdo apenas analfabetos ou portadores de trajetorias escolares truncadas, sdo sujeitos ativos,
que vivem, mesmo apesar dos processos de exclusdo social, marginalizacdo e exploragao
econbmica. Ainda assim nesta extremidade do mundo, percebe-se nele, porque protagonizam

histdrias diarias nas multiplas lacunas a que a sociedade os condena (ARROYO, 2007).
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Fica evidente nos relatos das professoras formadoras da EJA esta visdo mais
totalizante e mais positiva do protagonismo dos sujeitos que integram as turmas da EJA. Para
Haddad (2007, p.13) “reconhecer esta caracteristica ativa dos sujeitos € reconhecer que para
além da trajetdria de caréncia, hd uma trajetdria de conquista e luta que faz parte do cotidiano
dos setores populares e que determina as razBes historicas da construcao das sociedades onde
vivem”.

Neste contexto entdo, o trabalho das professoras formadoras com os professores que
trabalham na docéncia da EJA é fundamental, a medida que nos processos formadores elas
possam possibilitar a reflexdo para este olhar mais humanizado e menos estigmatizado sobre
os jovens e adultos que frequentam as escolas de EJA. A PF4 reconhece que é preciso
trabalhar nesta perspectiva de constru¢cdo de um novo olhar para a EJA na dimensdo do

reconhecimento dos sujeitos histdricos presentes nas salas de aulas, ela destaca que:

[...] Os professores precisam entender que eles (os alunos) ja trazem um
saber da experiéncia, trabalhar com os estes saberes da experiéncia quer
dizer envolve-los, e a medida que vocé vai envolvendo-os mais, eles vao se
sentindo valorizados, [...] um trabalho onde vocé permite que aluno fale,
gue o aluno diga sem deixar de trabalhar os contetdos é um desafio muito
grande pro professor fazer isso(PF4).

Enquanto professor formador, entendo que realmente é desafiador mudar praticas que
se consolidaram durante as décadas que a EJA esteve a margem do sistema de ensino de
nosso pais, onde o estado de maneira muito timida e com visdo deslocada da realidade
ofertava a EJA de forma compensatéria e, nos modelos centrados na supletivacdo e

aligeiramento. De acordo com Di Pierro:

A cultura escolar brasileira ainda encontra-se impregnada pela concepc¢édo
compensatoria de educacdo de jovens e adultos que inspirou o ensino
supletivo, visto como instrumento de reposicdo de estudos ndo realizados na
infancia ou adolescéncia. Ao focalizar a escolaridade ndo realizada ou
interrompida no passado, o paradigma compensatério acabou por
enclausurar a escola para jovens e adultos nas rigidas referéncias
curriculares, metodoldgicas, de tempo e espaco da escola de criancas e
adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilizagdo da organizacéo escolar
necessaria ao atendimento das especificidades desse grupo sociocultural. Ao
dirigir o olhar para a falta de experiéncia e conhecimento escolar dos jovens
e adultos, a concepcdo compensatdria nutre visdes preconceituosas que
subestimam os alunos, dificulta que os professores valorizem a cultura
popular e reconhecam 0s conhecimentos adquiridos pelos educandos no
convivio social e no trabalho (DI PIERRO, 2005, p.1118).
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Penso entdo que é primordial o trabalho de formagdo continuada realizado pelas
professoras formadoras da EJA no sentido de dar a Educacdo de Jovens e Adultos uma nova
compreensdo, numa visdo mais condizente com o0s educandos, estes sujeitos coletivos de
direitos. Mas para tal acredito também que € fundamental e necessario o apoio por parte da
SEDUC-MT em efetivar uma proposta que garanta tempo e espago de formacdo a essas
professoras e aos demais formadores da EJA que estdo nos Cefapros, que também sdo sujeitos
adultos histéricos, logo estdo sendo formadoras (es) e por iSsO mesmo em processos de
constituicdo de suas identidades. As entrevistadas mais uma vez relatam que: “/...J eu vejo
gue precisa-se né, pensarmos em nos organizarmos mais e também estarmos discutindo entre
cada uma de cada polo né, alternativas para melhorar essa nossa funcdo que hoje nos
estamos exercendo "(PF4); “[...] a gente ndo td la para enfeitar ou pra dizer que tem um
formador, ndo a gente quer fazer diferenca e a gente sabe da importancia de ter esse
formador pra educagdo de jovens e adultos” (PF2); “[...] eu na realidade t0 me sentindo
abandonada [...] € triste ver que a educagdo de jovens e adultos continua sendo deixada a
segundo plano”(PF1).

Fica evidente nas falas das quatro entrevistadas a necessidade de um projeto de
formacgdo que promova maior interagdo entre os professores formadores e que as ajude a
construir uma base tedrica capaz de contribuir para melhor realizarem suas a¢fes com 0s
professores que atuam na EJA e ainda que se sintam atores efetivos no papel que lhes
conferiram. Neste sentido, Imberném (2010) destaca algumas capacidades pertinentes ao
trabalho dos formadores de professores ressaltando que devem ser capazes de trabalhar lado a
lado com os professores na busca de novas solugfes, escutar ativamente, facilitar relacdes
construtivas e reflexivas, compartilhar as inovagdes com eles, mas capazes também de possuir
uma perspectiva reflexiva e critica que so sua solidariedade tornara aceitavel e onde ele pode
experimentar novas praticas e aprender com os demais.

Entretanto para se construir estas capacidades penso que é necessario a promogéo de
tempos e espacos asseguradores da formacdo destes sujeitos que desempenham o papel de
professores formadores no cenario da EJA do Estado de Mato Grosso. Ndo basta tdo somente
uma politica publica para a EJA mesmo que nesta esteja presente a ideia da necessidade da
formacdo continuada (DPP, 2012, p.180; 208;210), é fundamental propiciar a todos o0s
sujeitos professores formadores e professores das escolas de EJA condicOes para uma
formacdo construida dentro da profissdo, contextualizada e baseada numa combinagéo
complexa de constituintes cientificos e pedagdgicos, tendo como protagonistas 0s proprios

professores numa logica coletiva (NOVOA, 2009).
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Neste contexto de préatica de formacdo creio eu que as professoras formadoras da EJA
(e demais formadores) podem ter a sua frente a possibilidade de efetivamente se constituirem
como atores de fato da formagédo continuada, sendo capazes num movimento dialético, de
promoverem uma efetiva reelaboragdo da politica publica para a Educacdo de Jovens e
Adultos na dinamizacdo das acOes de formagdo com os professores das escolas e ainda
produzirem conhecimentos a partir da instauragcdo de uma cultura de pesquisa nos Cefapros,
porque como preconiza Paulo Freire em Pedagogia da Autonomia (2009a) pensar certo € uma
exigéncia do ciclo gnosiolégico onde a curiosidade torna-se cada vez mais metodicamente
rigorosa, transitando da ingenuidade para a “curiosidade epistemologica” e assim neste

movimento de busca sou capaz de intervir e intervindo educo e me educo.

3.5 Uma sintese para o inconcluso

As perguntas, as davidas e o medo do pesquisador iniciante ora me impulsionaram,
ora me levaram ao estado de inércia. Uma enxurrada de questionamentos fervilhava em meus
pensamentos e minha insipiente experiéncia insistia levar-me a acreditar que eu poderia
prontamente responder ao final desta caminhada — que agora entendendo a precariedade do
tempo — a todos os problemas e incompreensdes que me levaram até o mestrado. Contudo a
tessitura da investigacdo e a pratica da leitura provocaram-me um amadurecimento tedrico e
metodoldgico que me permitiu perceber e entender que a pesquisa € processual, que a
possibilidade de compreensdo de determinada problematica é maior que a certeza da solucao e
que a consciéncia do estar sendo no mundo é que seja o fundamental, pois estando no mundo
e saber-se nele me faz um ser comprometido, capaz de atuar e refletir, um ser de préxis, capaz
de criar a realidade, mas também de prosseguir transformando-a. Entendendo que “nao ha
homem sem mundo, nem mundo sem homem, ndo pode haver reflexdo e acdo fora da relacao
homem-realidade” (FREIRE, 2011, p.20).

Deste modo caminho para a finalizagdo deste trabalho sabedor de que a conclusdo néo
me sera possivel justamente por eu ser historico e inserido em uma realidade também
igualmente inacabada e da qual me distanciei por este tempo para admira-la, e objetivando-a,
transformé-la.

Com o intento de tecer algumas consideracdes acerca das reflexdes empreendidas
sobre a formacao continuada neste estudo, que objetivou compreender a Politica Publica para

a Educacdo de Jovens e Adultos implantada pelo Estado de Mato Grosso a e sua reelaboracéo
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pelos Professores Formadores da EJA, retomo a seguir o problema que me motivou a esta
pesquisa: como os professores formadores reelaboram a politica publica do Estado de
Mato Grosso para a EJA na dinamizacao da formacgao com os professores das escolas?

A investigacdo tem como ponto de chegada a compreensdo de que a educagdo é um
quefazer permanente e, portanto a formagéo continuada se mostra como um caminho proficuo
para trilhar o pensar certo, que se revela como condi¢do fundamental da reflexéo critica sobre
a pratica. Nesta propositura a formagdo continuada é vista como uma das formas de
enfretamento dos desafios presentes na Educacdo de Jovens e Adultos, onde os professores
formadores da EJA s&o protagonistas fundamentais na mediacdo da politica publica para esta
modalidade de educacao.

A EJA passa por um momento esperanc¢oso de reconfiguracdo, onde emerge uma nova
forma de fazer e pensar a Educacdo de jovens e Adultos, formas que possibilitam o
reconhecimento e o entendimento das especificidades destes sujeitos histéricos e de direito,
marcados por trajetorias de vida que vdo além das suas trajetdrias escolares truncadas.
Segundo Arroyo (2007) estes sujeitos sdo jovens e adultos populares que vivem e que apesar
das trajetdrias sociais e escolares negadas ou incompletas ndo paralisaram sua formacéo
mental, ética, identitaria, cultural, social e politica. Chegam a escola carregando
aprendizagens. Assim, & primordial para a reconfiguracdo da EJA o reconhecimento de que
estes jovens e adultos estdo criando no mundo e, portanto “seu mundo, em ultima analise ¢ a
primeira e inevitavel face do mundo mesmo” (FREIRE, 2009b, p.86).

Neste contexto é que considero importante pensar a EJA como uma manifestacdo
plena do carater permanente da educacéo que encontra sustento na condi¢cdo do inacabamento
de homens e mulheres, jovens ou adultos que se propdem a ser mais, justificando desta
maneira a educacdo como manifestacdo exclusivamente humana, que ndo se presta ao
imobilismo, ao fixismo e sim, ao permanente quefazer, na certeza que sempre podemos mais.

Nesta perspectiva tenho a convicg¢do que a formacao continuada se mostra como uma
excelente condigdo propiciadora da reconfiguracdo do ser professor, pois como preconiza
Freire, “a educagdo se re-faz constantemente na préxis. Para ser tem que esta sendo” (2005,
p.84). Logo a compreensdo da necessidade da formacdo é propria da natureza docente e se faz
mais premente quando se tem a concepcdo problematizadora da educacdo que ignora a
permanéncia e refor¢ca a mudanca.

Defendo a formacao centrada na escola onde as dificuldades e problemas emergentes

da prética cotidiana séo levantados pelos professores e as possibilidades de enfrentamento e
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mudancas sdo oriundas do estudo e da reflexdo na perspectiva do trabalho coletivo. A escola
como o lécus do processo de acdo-reflexdo-acdo, como unidade béasica de mudanca,
desenvolvimento e melhoria. Um espaco de relagdes, de construcdo de cultura. Acdo que nédo
se efetiva no isolamento, mas se da sempre na perspectiva do trabalho colaborativo, guiado
pela préxis, onde os professores se fazem sujeitos no processo, dando sentido a suas préticas e
protagonizando assim a educacdo libertadora, que luta pela modificagdo das estruturas
opressoras que impedem homens e mulheres de serem mais.

O Documento de Politica Publica para a Educacdo de jovens e Adultos do Estado de
Mato Grosso marca um avan¢co no campo desta modalidade de ensino, compreende a
legitimacdo, a regulamentacdo e a consolidacdo da EJA no Estado. Este documento no seu
processo de construcdo além dos consultores e tecnicos da SEDUC-MT contou também com a
participagdo dos principais atores da EJA, ainda que de forma reduzida, privilegiou-se o
dialogo com professores da Rede Estadual e com representantes do Férum Estadual da EJA,
demonstrando sinais e experiéncias democraticas, rompendo se assim com a pratica
autoritaria da formulacdo de programas e politicas de gabinete, ou seja, sem escutar a voz dos
principais sujeitos interessados e implementadores da politica.

O DPP é concebido em varios pontos sob a orientacdo dos principios da pedagogia
critica @ medida que concebe a escola para além da escolarizacdo. Preocupa-se com as
trajetorias pessoais e humanas de seus sujeitos jovens e adultos e com a sua formagdo na
perspectiva da construcdo da criticidade e da autonomia, respeitando as especificidades do
tempo histérico destes sujeitos jovens e adultos que compdem o publico da EJA. O
documento traz ao longo de seu texto uma concep¢do de EJA contraria a concepcdo de
educacdo compensatoria que por muito tempo definiu e orientou esta modalidade de ensino,
enfatiza a necessidade de compreender que os jovens e adultos sdo homens e mulheres que
vivem experiéncias humanas em todos os espagos da vida social, que possuem conhecimentos
resultantes destas interacGes e que podem aprender os conteidos sistematizados produzidos
pela humanidade em qualquer tempo da vida. Entretanto, mostra certa incoeréncia ou
fragilidade ao ver a volta destes sujeitos jovens e adultos diante das novas formulacGes da
politica para EJA proposta pelo documento, como uma “chance renovada”.

O DPP ao considerar o professor da EJA também como um jovem e adulto em
processo de aprender, aponta para a concepgdo Freireana do inacabamento do ser, assim toma
0 processo da formacdo continuada como algo da propria condicdo humana, proprio da

experiéncia vital e da condigdo de ser profissional. Reconhece a dificuldade para o professor
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trabalhar na EJA sem uma formacdo especifica e a forma rasa das formagdes oferecidas a
estes sujeitos. Salienta a presenca do professor formador da EJA no quadro dos Cefapros,
enfatizando que foi um avango no processo de formacédo continuada nas escolas que ofertam a
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos. Contudo, o documento ndo sugere nem
formula nenhum projeto ou proposta de formacdo continuada especifica para os profissionais
da EJA. Deixando tanto os professores formadores da EJA, bem como os professores das
escolas sem as devidas condicGes para reelaboracdo da politica ou a producdo de
conhecimento a partir da politica publica e, consequentemente sem formas efetivas de praticas
docentes que possibilitem a reconfiguracdo da EJA, a garantia do direto popular a educagéo e
0 compromisso com os principios da educacao libertadora que sempre foi a marca da EJA.

A partir destas reflexdes, entendo que a politica para a EJA tenha que contemplar uma
proposta que possa auxiliar o trabalho na perspectiva da formacao continuada dos professores
formadores da EJA e consequentemente possa influenciar diretamente no processo de
formacéo dos professores das escolas de EJA. Assim sendo, proponho a implantacdo de um
projeto que coloque os professores formadores da EJA diante das dificuldades mais
significativas presentes na acdo pedagdgica dos professores das escolas. Um trabalho de
investigacdo, sistematizado e rigoroso, que envolve momentos de coletada de dados, de
estudo tedrico, de andlise e reflexdes, permitindo a producdo de conhecimento. Para num
momento posterior se fazer a apresentacdo aos professores das escolas envolvidas,
propiciando novas reflexdes e surgindo dai uma proposta de grupos de estudos nas escolas
liderados pelos proprios professores e mediados pelos professores formadores onde a préatica
se constitui como elemento de andlise e reflexdo dos professores da formagéo, emergindo
deste modo um campo teorico que dé sustentacdo a agdo docente no cotidiano da escola.

Numa tentativa de sintetizar o inconcluso da pesquisa, € possivel afirmar que no
trabalho desempenhado pelas professoras formadoras da EJA diante da dinamizagdo das
formagdes com os professores das escolas que ofertam a Educacgéo de Jovens e Adultos, ficam
explicitas as iniciativas de reelaboracdo das premissas e pressupostos do DPP, contudo estes
processos de reelaboracdo séo precarios e fortemente marcados pela inseguranca e fragilidade
no que diz respeito a compreensdo e apropriacao do real sentido da educacdo dos e para 0s
sujeitos jovens e adultos, evidenciando desta forma uma urgente necessidade do
desenvolvimento de uma formacdo solida para estes sujeitos professores formadores presentes

nos Cefapros.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho procurei contribuir com reflex6es teoricas sobre a Educacdo de Jovens
e Adultos e a formacdo continuada de professores desta modalidade de ensino, a partir do
ideario de Paulo Freire, que é fundamentalmente comprometido com uma educacdo realmente
libertadora. Uma educagéo em favor dos homens e das mulheres, onde 0 compromisso com a
humanizacdo se faz preponderante e, na Educacdo de Jovens e Adultos este compromisso se
faz ainda mais pulsante, pois envolve sujeitos que viveram e muitos ainda vivem histdrias de
negacéo e de privacdo, negacgéo e privacdo do direito de ser mais.

Deste modo a contribuicdo primeira desta pesquisa esta na discussdo da politica
publica para a EJA do Estado de Mato Grosso e nas reflexdes acerca do trabalho de formacéo,
empreendido pelos sujeitos professores formadores da EJA presentes nos Cefapros. A
dinamizacgdo da formacgdo promovida por estes sujeitos envolve a reelaboracdo desta politica.
Porém, sou consciente que os formadores sdo dotados de subjetividade e que, portanto a
objetividade desta politica para a EJA € por eles reinterpretada diante da realidade social,
podendo assim, com este movimento, ter-se a ampliacdo ou reducdo dos limites e das
possibilidades para a Educacédo de Jovens e Adultos.

Os sujeitos formadores compreendem a necessidade do desenvolvimento e da
efetivacdo da politica publica para a EJA e tentam de certa forma realizar o trabalho de
formacdo com os sujeitos professores nas escolas em consonancia com 0S pressupostos do
DPP, no entanto, para a real efetivacdo da politica presente neste documento, faz se necessario
a instauracdo de uma dindmica de formacdo para estes professores formadores da EJA
presentes nos Cefapros, pois a pratica pedagdgica na dimensdo libertadora necessita de
formacdo, compromisso e engajamento politico capaz de possibilitar rompimento com a
sociedade injusta e produtora de precariedade na educacao.

A EJA por muito tempo foi marcada por sua presenca as margens do contexto
educacional brasileiro, sua historia se confunde com as historias dos sujeitos que compdem as
suas classes nas escolas. Logo a EJA esta irremediavelmente comprometida com a educacéo
dos sujeitos populares e com a superacdo de suas trajetorias truncadas, preenchidas pelas
diferentes formas de exclusdo e descriminacdo existentes em nossa sociedade. Revelando
deste modo a esséncia desta modalidade, que vai além do ensino, ndo a reduzindo tdo somente
a escolarizagdo, mas dizendo respeito a vida destes sujeitos (alunos e professores), aos seus

projetos escolares e acima de tudo, sobre suas trajetdrias humanas.
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Diante disto a formacédo dos professores da EJA é tdo importante quanto a necessidade
de escolarizacdo e de ampliacdo dos processos educativos relacionados a formacdo humana
dos sujeitos educandos. Deste modo entendo que seja fundamental pensar a formacéo dos
professores formadores mais profunda e especificamente, pois estes sujeitos lidam
diretamente com os professores nas escolas da rede estadual. Professores estes que necessitam
de uma dinamizacao de formagéo continuada voltada ao reconhecimento e a compreenséo das
especificidades da EJA associada a um olhar direcionado para as trajetorias de vidas dos
sujeitos alunos e ndo somente para as suas caréncias escolares. Uma formagao capaz de levar
ao reconhecimento dos alunos como jovens e adultos em tempos e percursos de jovens e
adultos, para que a partir desta visdo pluralista de direitos, ampliem as possibilidades de
respeito a condi¢do humana destes educandos e garanta efetivamente o seu direito a educacéo.

Por outro lado entendo que o Estado para aléem da producgdo de uma politica publica
para a EJA, necessita pensar e viabilizar um projeto de formagdo para os professores
formadores dos Cefapros que respondam por esta modalidade, um projeto propulsor da
pesquisa, onde estes formadores possam investigar, interpretar, compreender, descrever,
analisar e refletir e, assim serem capazes de teorizar o proprio campo de trabalho. E com esta
dindmica, possibilitar-se-ia uma melhor reelaboracdo da politica e consequentemente um
trabalho mais proficuo e especifico para e com os professores que atuam na EJA.

A escola quando concebida como cenario da formacdo dela emanam todas as
discussbes, ela mesma e seu cotidiano como conteudo da formacdo continuada dos seus
professores, ou seja, a formagdo centrada na escola. Centrada nos seus problemas e nos seus
sujeitos (educadores e educandos), e com a ajuda e suporte dos professores formadores esta
escola possa dialogar e, em conjunto vislumbrar outras possibilidades para o enfretamento
daquilo que lhe é peculiar. De fato a escola €, por exceléncia, um espaco para a producdo de
conhecimento, para a expansdo dos relacionamentos e consolidacdo da nossa condicao social,
determinada pela acdo e o estar juntos, evidenciando desta forma a nossa natureza
essencialmente politica.

Essa dimensdo de acdo no interior da escola possibilita a construcdo da cultura do
trabalho coletivo, acdo que depende inteiramente da constante presenca de outros seres
humanos. Condicdo indispensavel para uma escola que prima pelo desenvolvimento da
consciéncia critica, da autonomia pessoal de educadores e educandos, numa forma
esperangosa de propiciar a adesdo e insercdo na realidade objetivada, com vias de

transformacdo do mundo comum.
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Neste de dialogo coletivo da escola com sua respectiva realidade, os sujeitos
formadores e os professores das escolas sdo desafiados a pensar uma base tedrica que forneca
sustentacdo para a construcdo de uma nova pratica pedagdgica, que permita avangos na
dimensdo do ensinar e aprender, na Educacdo de Jovens e Adultos. Isso implica em novas
maneiras de ver e agir a partir dos multiplos contextos que constituem a EJA, mas que
revelam as historias coletivas dos sujeitos jovens e adultos deste Estado.

Esta insercdo na realidade se configura em teorizacdo, pois instaura um contato
analitico com o existente, permitindo a comprovacao, a vivéncia e a praxis. Entendendo que
desenvolver a construcdo de conhecimento é um processo continuo e coletivo, uma explicita
recusa do fatalismo. Agdo esperangosa que na maioria das vezes envolve riscos, ricos que
demonstram as tentativas de acertos, o desejo de mudanca e a certeza Freireana de que nédo
podemos tudo, mas podemos alguma coisa. Neste sentido, faz-se necessario, diante da
realidade da educacdo brasileira investir no processo de formacgdo dos professores e da
educabilidade de Jovens e adultos.
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ANEXO

Roteiro para as entrevistas

1- Como vocé entrou na educacdo de jovens e adultos?

N
1

Quando e por que vocé se tornou professor formador do Cefapro?

w
1

Vocé teve uma formacdo especifica para o trabalho com a EJA anteriormente a sua

vinda para o Cefapro?

4

Vocé participa ou participou de algum movimento ligado a educacao popular?

5- Qual a sua concepc¢do de educacdo?

(@]
1

Quais referenciais tedricos orientam o seu trabalho e como vocé recontextualiza isso

na pratica pedagdgica?

~
1

Qual a sua compreenséo e analise da politica publica do Estado de Mato Grosso para a
EJA?

8- O documento de politica publica para a EJA do Estado de Mato Grosso €

constantemente usado em suas a¢des de formacgédo?

9- Quais as maiores dificuldades enfrentadas na préatica pedagdgica diaria de formacao. E

quais fatores desencadeiam tais dificuldades?
10- As formacGes oferecidas pela SEDUC contribuem para ampliar a sua compreensédo do
trabalho de formacgdo com o professor de EJA? Cite pontos essenciais que evidenciem

ou ndo tais contribui¢Ges para a formacao destes professores.

11- Estas formagdes contribuem efetivamente para a melhor realizagdo do seu trabalho?
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12- Quais fatores vocé acredita serem fundamentais para um (a) professor formador (a)
desenvolver uma pratica educativa coerente com a politica publica para a EJA e

orientada pelos principios da educacao libertadora?

13-Como vocé reelabora (traduz) a politica publica de estado para a EJA em projeto de

formacéo com os professores das escolas?



