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RESUMO

Esta pesquisa origina-se da andlise da tematica identidade docente da qual selecionamos o
seguinte problema: Como os professores da EJA constituem sua identidade profissional?
Compreender, no ambito de uma escola municipal, o processo identitario pelo qual os
professores tornam-se docentes da EJA é o objetivo geral do presente estudo. Como objetivos
especificos elencamos: Analisar o processo de ser professor com base nas perspectiva de
Freire e de Sartre; Apresentar o conceito de formacdo permanente e de auto formacéo,
situando a identidade como elemento desses processos formativos; Contribuir para que os
momentos de escuta dos professores fagcam parte da formacdo na escola tal como nas Ac¢des
Complementares. Com base nas obras de Arroyo (2005), Dantas (2016 e 2019) Freire, Josso
(2010), Sartre (2012), Woodward (2005), entre outros autores, analisamos proposicdes a
respeito da constituicdo da identidade docente na EJA. Utilizamos, para tanto, abordagem
gualitativa e metodologia de pesquisa que concorda com a pesquisa bibliogréafica e o estudo
de caso. Verificamos que a concepcao de docéncia de Paulo Freire baseia-se em uma visao
filosofica antropoldgica do inacabamento ou inconclusdo do homem, a qual concebe o
professor como um ser em constante formacgédo. Essa compreensdo concorda com o hao
determinismo do ser, encontrado no existencialismo sartriano. Foi constatado na pesquisa de
Campo que o tonar-se professor da EJA se realiza, em geral, nas experiéncias ao longo da
carreira docente, como processo autbnomo e permanente. Partindo desse entendimento,
propomos alternativas que primam pela formacdo permanente e auto formacdo nas escolas
de EJA.

Palavras-chave: Ser professor. Formacédo na Educacdo de Jovens e Adultos. Iden-

tidade docente.



ABSTRACT

This research origins from analyzing themes that concern the "educator's identity" in which we
have selected the following question: How do EJA teachers build their own professional iden-
tity? The general objective of the present study is to comprehend, on the municipal context,
the identity formation process of being a teacher, while the specific objectives are to (i) analyze
the process of being a teacher based on the views of Freire and Sartre (ii) present the concept
of permanent formation and self-education, placing "identity" as an element of the formative
process (iii) cause teacher's hearing moments to become part of the formation in school, as in
Complementary Actions. Based on the works of Arroyo (2005), Dantas (2016; 2019), Freire,
Josso (2010), Sartre (2012), Woodward (2005), and so on, we have analyzed hypothesis con-
cerning the teacher's identity formation on EJA. We have utilized, for this purpose, qualitative
research and scientific methods that are in agreement with the bibliographic research and case
study. We have verified that the formation of the educating process in Paulo Freire is based
on a philosophical and anthropological vision of undevelopment or unfinishing of man, in which
teachers are conceived as in a continuous formation. This comprehension agrees with the non-
determinism of being, found in sartrean existencialism. It was attested on the field research
that becoming an EJA teacher happens, in general, within the experiences throughout the
teaching career. From this comprehension, we propose alternatives that value permanent for-
mation and self-educating on EJA schools.

Keywords: Being a teacher. Education Young Adults formation. Teacher’s identity.
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1. INTRODUCAO

O processo ensino-aprendizagem constitui-se por si s6 um forte influenciador na
construcdo da personalidade dos sujeitos. Devido as influéncias mutuas da triade
professor-aluno-conhecimento, as experiéncias individuais e coletivas tornam-se
cruciais na compreenséo da construcéo de identidades ao longo do percurso de vida.
O educador, nesse entendimento, tal como os estudantes, é afetado em seu fazer
pedagdgico, nas interacdes de ensino-aprendizagem e em seu processo biografico
como um todo: em seu caminho ao tornar-se professor.

Dada essa realidade e devido as inspiracdes filoséficas emergentes dos cursos
de Graduacao e Especializacdo em Filosofia, o presente estudo dispor-se a investigar
o tema identidade docente. Foi efetivada uma explanacéo a respeito da Educacéo de
Jovens e Adultos, seus sujeitos e a formagao docente como processo autbnomo e
permanente, muitos desses termos elucidados pela o6tica filosofica: ontolégica e
fenomenoldgica. Para abordar a constituicdo identitaria foram delineados dois eixos
interligados ao processo de formacao de professores: a formagdo permanente e a
autoformacao.

Nessa perspectiva, a pesquisa intitulada “Ser professor da EJA: um estudo da
identidade docente” tem como objeto a identidade dos professores do Segmento | da
Educacdo de Jovens e Adultos — EJA — em uma escola municipal. Ao professor,
consequentemente, é destacado seu carater de sujeito, ndo apenas sujeito de direitos
no sentido usual, quanto a cidadania, mas sujeito enquanto aquele que se contrapde
a ideia de objeto (ser passivo/mero espectador de sua formacao).

Portanto, a identidade foi abordada por meio de vertentes que dialogam a
formacdo docente com base filoséfica e ontoldgica onde a educacdo é concebida
como um dos processos de humanizacdo e a formacdo como trajetoria de mundo.
Nota-se que o infinitivo “Ser professor” nao € trivial nesta pesquisa, mas faz jus a
qualidade atribuida a atividade do magistério, enquanto substantivo. O gerundio “ser-
sendo” refere-se a continuidade, haja vista o inacabamento no desenvolvimento
humano.

O conceito de identidade, consequentemente, esta amparado pela filosofia de
Sartre (2012), ao conceber o sujeito como um constante “sendo”, um ser incompleto

gue sempre estara se constituindo, nunca pronto e acabado. Tais pressupostos serao



complementados pela visdo filoséfica e pedagodgica de Paulo Freire sobre o ser
humano e a, respectiva, condi¢éo deste de inconcluso. E uma tematica, portanto, que
envolve multiplos aspectos da concepcao freiriana de mundo, de sujeito e, sobretudo,
de educacao.

Até entdo poucos estudos e pesquisas se dedicaram em torno da identidade do
professor da EJA e menos ainda edificaram uma aproximacdo entre a teoria
pedagdgica de Freire e o existencialismo de Sartre para discorrer acerca do professor
da EJA ou de processos formativos em geral. O que concede a essa pesquisa um
carater de ineditismo. As autoras Moreira e Rosa (2014), entretanto, por meio do artigo
Jean-Paul Sartre e Paulo Freire: Aproximacoes entre a liberdade existencialista e a
Educacéao libertadora, afirmam que o pensamento de ambos tém bases comuns na
fenomenologia e no materialismo histérico, as quais fornecem subsidios para reaver
o sentido de conceitos como liberdade, de agéo critica do mundo, de utopia.

Conforme as autoras, Freire tem no existencialismo uma de suas fontes, sendo
a liberdade um conceito também comum a Sartre. Pensadores estes basilares na
investigacdo da identidade como processo perene, em funcdo da compreenséo do
“ser sendo” no mundo e com o mundo. Nesse entendimento, trata-se de uma tematica
gue edifica um amplo processo reflexivo sobre o que é ser professor da EJA, baseado
no inacabamento humano e no “vir-a-ser” levantando diversos conceitos relacionados
a identidade docente e a formacdo. Nas analises sobre a Educacdo de Pessoas
Adultas, buscamos fundamentos filosoéficos e ontolégicos em Sartre (2012) e Freire e
embasamentos em obras e estudos que discutem a identidade e processos
biograficos formativos.

Para investigar a identidade docente, edificou-se o seguinte problema: Como o0s
professores da EJA constituem sua identidade profissional? Trata-se de uma questao
importante de ser problematizada e estudada para que seja visibilizada e valorizada
as trajetorias de formacédo docente e suas experiéncias formadoras para além dos
saberes de cunho cientifico. Essa proposta advém do entendimento da identidade
como algo que se constroi durante toda a existéncia humana, portanto, tal como
afirma, Bauman (2005) algo negociavel. Assim, realiza-se em um contexto de
escolhas individuais, mas também em paralelo as culturas, coletividades e

comunidades diversas.
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Na consolidacdo do estudo desse problema, coloca-se o seguinte objetivo geral:
compreender no @mbito de uma escola municipal, o processo identitario pelo qual os
professores tornam-se docentes da EJA. Tal objetivo busca apresentar aspectos das
trajetorias de vida que mais influenciaram para que as professoras se constituissem
docentes da EJA. Vale ressaltar que este ultimo aspecto implica repercussfes
préprias na construcdo da docéncia no campo de atuacdo da EJA, ou seja, estar-se-
a considerando-a como um modo diferenciado de atuacgéo.

Para estabelecer o didlogo e aprofundar a tematica, exemplificaremos a
formacéo permanente e a auto formacao como paradigmas docente que perpassam
pela questdo da identidade. Para tanto, foram estabelecidos alguns objetivos
especificos, tal como se segue.

Analisar o ser professor com base nas perspectivas de Freire e Sartre. Esse
objetivo ira explanar acerca do ser professor com base na filosofia existencialista de
Sartre e nas concepc¢des de docéncia de Freire. Ambos 0s autores sdo pertencentes
a uma base existencialista em suas andlises sobre o ser humano; Apresentar o
conceito de formacdo permanente e auto formacado, situando a identidade como
elemento desses modelos de formacao docente. Esse objetivo aprofunda a dimenséao
da identidade a aprendizagem ao longo da vida dos sujeitos, contextualizando a
educacdo permanente e auto formacao articulando-a as experiéncias formadoras;
Contribuir para que os momentos de escuta dos professores facam parte da formacéo
na escola tal como nas Acdes Complementares. Tal objetivo otimiza a atividade
autobiogréafica em geral para a finalidade de aprender a ensinar constantemente.

Esse ultimo objetivo considera que os saberes da profissdo professor ndo se
constroem apenas formalmente, mas podem ser compreendidos para além do
ambiente académico. Quanto a atividade autobiografica nos referimos,
particularmente, associada a “arquitetura de identidades”, onde tragcamos uma
correlacdo entre ambos eventos e situamos o0 processo formativo. Pensamos, desse
modo, que o modo de se identificar com a profissédo, relacdes interpessoais entre
professor — aluno, desafios, intersubjetividades, entre outros fatores, constituem o
professor da EJA. Um movimento em que o educador é autor e, a0 mesmo tempo,
produto de sua identidade.

Esse terceiro objetivo, de contribuir com a formacéo dos professores da EJA na

escola, foi desafiador no aspecto instantaneo e direto devido a conjuntura da época



11

em que a investigacao foi realizada. No periodo de 16 de marco a julho as escolas e
varias instituicbes foram fechadas devido a pandemia do COVID-19, exercendo suas
atividades via redes sociais, plataformas e algumas tecnologias. Por isso, além do
tema do que seriam as Oficinas terem sido redirecionado no intuito de contemplar os
anseios docentes desse novo contexto educacional, a forma de compartilhar esse
retorno da Pesquisa foi modificado, posto que as aulas nas escolas ainda estavam
suspensas.

Outro desafio reside na metodologia, pois a pesquisa de campo foi afetada pela
pandemia e, consequentemente, pelo medo das pessoas se exporem e em virtude da
unificacdo das turmas do Segmento | da EJA, que antes era dividido em trés Estagios.
Foi considerando o chao da “sala de aula” como laboratério vivo que a parte pratica
da investigacdo foi alcancada. A metodologia, e toda sua particularidade, sera
anunciada de forma mais detalhada no capitulo “Caminhos investigativos da
pesquisa”.

A diversidade de palestras, lives e outros meios de formac¢des ndo presenciais
aconteciam em um ritmo bastante acelerado, onde, praticamente, todas esses
eventos mencionavam de alguma maneira a necessidade de reinventamento da
escola e de seus sujeitos ao novo cenario de ensino aprendizagem. Novas
adequacdes, portanto, as pesquisas, aos Seus sujeitos e aos pesquisadores,
ocasionaram algumas alteracGes nas programacdes e meios para realiza-las.

As Oficinas formativas, que constituem o produto dessa pesquisa, por exemplo,
ao invés de realizadas com base apenas na Formacéao e Identidade, foi redirecionada
em virtude das novas demandas no campo da EJA, tal como o ‘Retorno das aulas pés
pandemia” e da unificacdo do Segmento | no municipio. Acrescenta-se a essas
mudancas, o corte de saldrios e toda repercussdo no financeiro e aspectos
psicologicos da categoria docente.

Considerando também que a pesquisa em educacao nao se faz desconexa da
realidade, pensamos ser coerente um retorno desta, condizente com o que estamos
vivendo atualmente. Logo, apesar do empenho da presente pesquisa no contato e
interagdo com seus sujeitos e l6cus, a parte pratica da “devolutiva” foi efetivada por
meio de uma live formativa direcionando a ldentidade docente em tempos de

pandemia e isolamento.
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Intitulada “Formacé&o docente, cuidado de si e do outro” a live possibilitou um
didlogo bastante pertinente e proficuo. Além da participacdo da minha orientadora,
professora Tania Dantas, como Palestrante e das professoras da EJA, diretora e
coordenadora onde foi realizada a Pesquisa de Campo, também participaram outros
mestrandos do MPEJA e pesquisadores da EJA. Ao longo das falas, houve bastante
fomento quanto ao cuidado de si como ponto de partida para cuidar do outro, 0 quanto
€ fundamental o exercicio de ouvir os professores da EJA, sobretudo em tempos de
diversos conflitos e crises (politicas, econdmicas, psicoldgicas) procedentes da
pandemia.

Em um cenéario mundial, e local, atipico e de negligéncia, as repercussdes da
proliferacdo da COVID-19 somadas a auséncia de formacgéo continuada na EJA, tem
tornado o ensino-aprendizagem na EJA um campo ainda mais invisivel. O exercicio
de escuta e valorizacao da autoformacao pode, nesse contexto, constituir alternativas
consistentes para esses professores que, nao raro, tornam-se especialistas na EJA
por meio de suas itinerancias e experiéncias ao longo da vida. Construindo um
processo de teorizacdo da pratica e de troca de conhecimentos, fortalecendo-se
mutuamente.

O estudo sobre Ser professor da EJA, portanto, considera, sobretudo, a
identidade um constructo que se faz nas entranhas sociais, culturais e existenciais
durante toda a existéncia humana. A partir desse movimento préprio do ser no mundo
e com o mundo, da aprendizagem como elemento de busca e da concepc¢ao satriana
de ser humano, a docéncia, nesse estudo correlaciona-se ao existencialismo de Sartre
e ao inacabamento humano defendido por Freire como busca pelo ser mais. Busca
movimentada por engajamento individual e coletivo que faz da identidade uma
“arquitetura” na perspectiva de uma originalidade que se produz de forma consciente
e ao longo da vida, e ndo apenas nos contextos pré-determinados. Ela se faz e se
refaz a todo tempo conforme a interac&o consigo e com 0s outros individuos.

A tematica identidade docente €& muito significativa porque proporcionou
aproximacdes entre o consagrado filosofo da educacéo, Paulo Freire, e o filésofo
contemporaneo Sartre no estudo sobre o ser professor. Conceitos como
aprendizagem ao longo da vida, auto formacdo e experiéncia formadora estardo
presentes ao situar o professor como sujeito da EJA em permanente constituicéo,

como ser de possibilidades, um ser social em constante desenvolvimento, além de
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valorizar o processo autbnomo dele fazer-se na profissdo. As historias de vida, por
exemplo, podem ser compreendidas como um processo de reconstrucdo de trajetérias
de identidade a medida que os professores pensam e repensam sobre suas
interacdes, vivéncias e seus modos de “tornar-se” professor da EJA.

As atividades da pesquisa constituiu-se instigantes e desafiadoras. Instigante
porque o ser docente se processa nao apenas nas formacgdes académicas (inicial ou
continuada), mas, sobretudo em suas experiéncias de vida. Portanto, ndo cessa com
facilidade a vontade de se debrucar sobre a tematica. E desafiador, haja vista as
especificidades e diversidades que habitam o campo da EJA, somada a necesséria
adequacéo da pesquisa as consequéncias do virus Corona, que além do isolamento
social repercutiu em cortes de salarios no municipio, mudancas de rotinas, uso mais
frequentes das tecnologias, dentre outras alteracdes na vida dos professores.

A Dissertacao esta organizada por uma introducdo, onde destacamos a tematica,
0 problema e os objetivos geral e especificos; procedimentos metodologicos, onde
esclarecemos o0 tipo de pesquisa e 0s procedimentos técnicos adotados; a
fundamentacéo tedrica que compde o terceiro e quarto capitulo, com discussoes e
explanacdes em torno da concepc¢ao da educacao de jovens e adultos, do professor
enquanto sujeito da EJA e aproximacdes entre as teses de Freire e Sartre. Abordamos
a Identidade como elemento de formacédo, auto formacédo e experiéncia formadora
bem como a respeito da “arquitetura identitaria” e atividade autobiografica como
justificativa para considerar a identidade elemento do processo formativo.

Apos isso, temos 0 quinto capitulo com a apresentacao e discussdo dos dados
da pesquisa com base em categorias de analise. Nesta, delineamos os sujeitos da
pesquisa, a visibilidade da formacao permanente e da autoformacéo, tratamos o modo
como os professores se veem na profissdo e seus percursos ao tornarem-se docentes
na EJA e o detalhamento da live realizada como devolutiva da pesquisa, onde
enfatizamos o professor como autor de seu conhecimento no contexto de
sustentabilidade dos processos educativos causado pelo isolamento.

Paralelamente a discussdo nesses eixos temos o0s resultados da pesquisa
adquiridos por meio do diadlogo entre a literatura pertinente e as interagcdes com 0s
sujeitos e dados obtidos. Abordamos os impactos encontrados apos os dialogos via a
live e, consequentes implicagbes para a formagao continuada. Por fim, as

consideracdes gerais do presente estudo apontam aprendizados e saberes que foram
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dignificados entre outras implicagbes para o pesquisador e para demais sujeitos
envolvidos. Essas impressoes e reflexdes que foram suscitadas apos o estudo da

identidade e formacao docente foram nomeadas “Para nao finalizar”.

2. O CAMINHAR INVESTIGATIVO DA PESQUISA

A presente pesquisa investigou a identidade docente em uma escola publica
de Feira de Santana, a qual j4 atua na comunidade ha mais de 25 anos. A escolha
desse l6cus deve-se a abertura apresentada pelas dirigentes quanto ao acesso e
didlogos durante a pesquisa de Campo e, principalmente, porque atuei 5 anos nessa
escola, estabelecendo aproximag¢des com o grupo e amizades. Ressalta-se ainda que,
no municipio, muitas turmas de EJA fecharam tornando-se poucas as instituicdes que
ofertam a modalidade.

Um outro desafio reside na unificacdo das turmas em toda rede municipal de
ensino, sendo que ao longo da realizacéo das entrevistas a escola estava no processo
de juncédo do Segmento | que antes era dividido pelos trés Estagios (turmas). O ensino
nesta instituicdo também estende-se do 6° ao 92 ano do Segmento II, turno diurno, e
durante o turno noturno oferece o ensino da EJA com turmas do Segmento | e Il. Entdo
contém uma dinamica e organizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos bastante
comum, tal como o horario de funcionamento.

Por acreditar que no ambiente escolar o professor exerce um papel privilegiado
nas interacdes sociais com o0s alunos adultos e com seus colegas de profissdo, para
além de suas experiéncias individuais, 0s sujeitos dessa pesquisa serdo trés
professoras e uma coordenadora que atuam nas séries do Segmentos |, no turno
noturno da EJA. A selecao pelas trés docentes, respectivamente, dos Estagios |, Il e
lll, deve-se a delimitacdo da pesquisa as séries iniciais da EJA e também porque as
experiéncias de pratica da pesquisadora restringe-se a esse Segmento.

Com base nas obras de Paulo Freire (1996), Dantas (2016), Josso (2010), entre
outros, analisamos as proposi¢cdes a respeito da constituicdo da identidade docente
na EJA. Utilizamos, para tanto, abordagem qualitativa e metodologia de pesquisa que

abrangem o estudo de caso e a pesquisa bibliogréafica descritas por Gil (2007) e André
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(2013). Essa metodologia ficou ratificada quando o referido autor ressalta como
exemplos classicos de pesquisa bibliogréfica as investigacdes sobre ideologias ou
aquelas que analisam as percepc¢Oes acerca de um problema.

A presente pesquisa, intitulada “Ser professor da EJA: um estudo da identidade
docente” se insere em uma abordagem qualitativa porque os métodos qualitativos
buscam o porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito, e o cientista é ao
mesmo tempo o sujeito e o objeto de suas pesquisas. (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).
Com base nessa justificativa, foi compreendido que a qualitativa era a abordagem
mais apropriada para a tematica em questao, ja que o objeto em andlise é a identidade
docente.

Conforme foi dito, os sujeitos desta investigacdo cientifica séo as professoras
do Fundamental | e a Coordenadora que também atua-com a EJA. Caracteristica
condizente com o0 que 0s autores acima enfatizam, ja que o sujeito-pesquisador
participa também como parte direta do objeto da pesquisa, enquanto professores da
EJA e investigador / estudioso do assunto. A pesquisa qualitativa também indica um
contato direto e longo do pesquisador com o ambiente e o contexto estudado, aspecto
evidenciado pela convivéncia direta e constante com a escola e colegas de profissao.

Em uma perspectiva semelhante, o nivel historico-existencial - citado por
Barbier (1985) como uma das condicdes que justifica uma pesquisa -, explica que o
pesquisador esta totalmente engajado no contexto e tempo de sua pesquisa e que ele
nao pode escapar de tal implicacao historico-existencial. Assim, ocorre nesse estudo,
j& que os pesquisadores vivenciam a docéncia da EJA em seu cotidiano antes e
durante toda a pesquisa.

Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes; sdo processos e
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacéo de variaveis. Com base
em Minayo (2001), também argumentamos ser esta pesquisa qualitativa posto que
abordar a constituicdo da docéncia implica lidar com o universo de significados
apontados pela referida autora, contextos diversos em que a sociedade, homens e
mulheres estdo inseridos.

O paradigma qualitativo "concebe o conhecimento como um processo
socialmente construido pelos sujeitos nas suas intera¢des cotidianas, enquanto atuam

na realidade, transformando-a e sendo por ela transformados." (ANDRE 2013, p. 97).
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Proposicao que ressalta que as abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam
numa perspectiva propria, onde os sujeitos tém bastante influéncia na dindmica da
realidade. Essa caracteristica de pesquisa foi constatada na relacéo professor e sua
identidade profissional durante o caminhar do presente estudo.

Podemos dizer ainda que esse estudo foi fruto de uma pesquisa exploratoria
(GERHARDT e SILVEIRA, 2009), pois visou proporcionar maior familiaridade ao
seguinte problema: Como os professores da EJA constituem sua identidade
profissional? Assim, no intuito de torna-la mais explicita e de haver mais propriedades
de dizer a seu respeito, foi realizado, antes do contato intencional com o l6cus da
pesquisa, um levantamento bibliografico na busca de conceitos, discussdes e
abordagens referentes a tematica em questao.

A pesquisa exploratéria além de ser realizada por meio desse estudo
bibliografico, o qual é conseguido “[...] a partir do levantamento de referéncias teéricas
ja analisadas e publicadas por meio escritos e eletronicos” (FONSECA 2002, p. 32),
também se serviu do Estudo de Caso, explicado por Yin (2001) como uma
investigacdo empirica que compreende um meétodo abrangente, orientado pelo
planejamento, coleta e a andlise de dados. Nessa perspectiva, a pesquisa de campo
buscou contemplar a realidade de uma instituicdo quanto as itinerancias do tornar-se
professor da EJA sem perder de vista 0 contexto, a realidade e o tempo em que a
mesma e seus sujeitos estéo inseridos.

Um grande exemplo disso foi a pandemia da Corona virus e toda a repercussao
nos varios setores da sociedade. O tema da Covid-19 ja havia se instalado como
tematica predominante nos meios de comunicacdo e no ambito escolar, antes da
realizacdo das entrevistas, o que refletiu no clima e em algumas falas das professoras
entrevistadas. O tema identidade docente, por si sO, envolve uma variedade de
fendbmenos durante a pesquisa, onde ndo existe uma pré-determinacdo de quais
variaveis sdo superiores em detrimento de outras. Nesse caso, tal pesquisa se
enquadra no que atende ao estudo de caso devido a essa flexibilidade e a fase inicial
da investigacao.

Segundo Gil (2007), no estudo de caso é possivel definir quatro fases:
delimitacdo da unidade-caso; coleta de dados; selecdo, analise e interpretacdo dos
dados; e elaboracéo do relatério. Esta ultima parte compde os resultados da pesquisa

na Dissertagao.
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A primeira fase consiste em delimitar o que constitui 0 caso, 0 que incidiu ha
escolha da escola, segmento da EJA, pessoas envolvidas, delimitagdo do tema
identidade. A segunda fase € a coleta de dados que geralmente é realizada mediante
observacéo, entrevista formal ou informal, histéria de vida, levantamentos de dados,
analise de conteudo etc. A terceira etapa realiza-se a luz da literatura pertinente,
sendo que nesta parte fizemos a tabulagdo dos dados e categorias de andlise. A Ultima
etapa soma-se as impressfes do pesquisador com base na realidade encontrada.

Sobre as pesquisas envolvendo o &mbito educacional André (2013) acrescenta
gue se o interesse € investiga-lo em um contexto préprio, os Estudos de Caso podem
ser fundamentais, haja vista o contato do pesquisador com 0s eventos e situacdes
investigadas: “possibilita descrever agbes e comportamentos, captar significados,
analisar interacbes, compreender e interpretar linguagens, estudar representacoes,
sem desvincula-los do contexto e das circunstancias especiais em que se
manifestam”. (ANDRE 2013, p. 97). O estudo de caso, portanto, conserva a inteireza
do objeto de estudo com todas as suas caracteristicas.

Por isso, devido ao proposito dos estudos sobre identidade docente na
perspectiva da EJA foi privilegiado a pesquisa bibliografica associada ao estudo de
caso. Escolhemos essa abordagem metodolégica como a mais apropriada, pois
direcionamos o estudo para a realidade de uma escola. Nesse sentido, vale refletir
sobre os posicionamentos de Macedo (2006) quando pondera que esse tipo de
estudo, ndo raro, se consubstancia como um “estudo de casos”, haja vista a
necessidade de pesquisar mais de uma unidade.

Quanto a escolha pelo estudo de caso coletivo deve-se ao seu carater de
contextualizac&o e por permitir uma compreensao especifica das historias de vida de
sujeitos que partilham realidades semelhantes. Desse modo, sera otimizado nas
guatro especialidades citadas por Ludke e André (1986): descricdo, particularidade,
heuristica e inducéo, jA que podera oferecer uma maior fidelidade e detalhes nos
relatos, esclarecimentos no processo de auto forma¢éo docente no campo especifico
da EJA e uma logica indutiva nas andlises.

O presente estudo, por tratar de um fenémeno cultural e social, tal como a
identidade, que se transforma constantemente devido a relagdo com os outros, exige
estudos mais direcionados para um contexto especifico. Conforme Yin (2005) quando

a pesquisa coloca questdes do tipo “como” e “por que”, quando se tem pouco controle
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sobre o0s acontecimentos e quando o foco se encontra em fendmenos
contemporéaneos, os estudos de caso apresentam-se como preferéncia entre as
estratégias de pesquisa.

Por ter como objeto de investigagéo a identidade docente, conceito bastante
contemporaneo e passivel de mutacdes, a depender de cada realidade, de contextos
e da temporalidade, pensamos que esta pesquisa esta de acordo com as estratégias
do Estudo de Caso explicitado pelo referido autor. Ou seja, a identidade se faz e se
refaz de forma incessante pois depende da diversidade que a habita, ela faz parte de
uma realidade pouco palpavel.

Sobre o Estudo de Caso qualitativo, André (2013, p. 97), ao citar Peres e Santos
(2005), explica que trés pressupostos precisam ser considerados: "o conhecimento
estd em constante processo de construgcao; o caso envolve uma multiplicidade de
dimensdes; e a realidade pode ser compreendida sob diversas o6ticas.”" O conceito
identidade € pode ser contemplado nesses pressupostos, uma vez que a identidade
vive um processo de metamorfose, abarca diversas variaveis em si e pode ser
analisada por meio de diferentes areas do conhecimento.

Yin (2005) resume tal método de pesquisa da seguinte forma: “O estudo de
caso permite uma investigacdo para se preservar as caracteristicas holisticas e
significativas dos acontecimentos da vida real” (p. 20). Assim, a identidade docente,
enquanto processo individual que participa de uma determinada realidade € um
constructo que tem no estudo de caso grandes possibilidades de ser explorado. Além
disso, objetivamos na pesquisa compreender, justamente, de uma maneira mais
global os fenbmenos que fazem parte da identidade docente em um l6cus especifico:
a escola. Esse aspecto vai encontrar-se na afirmacéo do autor sobre as caracteristicas
holisticas dos acontecimentos.

Ao tentar uma definicdo para estudo de caso, Yin (2005) observa que alguns
toépicos foram ratificados como decisivos para defini-lo: decisbes, individuos,
processos, instituicdes, entre outros. Podemos observar que sao conceitos ligados ao

presente estudo, onde o item “decisdo” “estaria relacionado ao trabalho docente dos
sujeitos da pesquisa, “individuos” seria os professores investigados, “processos” seria
aquilo que os docentes passam em sua trajetoria identitaria e a “instituicao” a escola

onde foi realizada a pesquisa.
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Partindo dos pressupostos acima, Yin (2005) traz uma defini¢do técnica: “O
estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto de vida real, especialmente quando os limites
entre o fenbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos.” (p.32). O autor
acrescenta que se utilizaria esse método quando o pesquisador acreditasse que as
condi¢cdes contextuais pudessem ser pertinentes ao fen6meno em estudo.

Devido a essas caracteristicas e considerando ainda que o estudo de caso
pode ser uma ‘meta-avaliagdo”, escolhémo-lo, como estratégia de pesquisa, dentre
as demais. Dos trés tipos de Estudo de Caso citados por Stake (1995) apud ANDRE,
2013): Intrinseco, Instrumental e Estudo de Caso Coletivo, o que mais contempla esta
investigacao cientifica € este ultimo, pois é aquele em que "o pesquisador escolhe
diferentes casos, intrinsecos ou instrumentais, para estudo.” (p. 98). No presente
estudo de caso coletivo, analisamos quatro experiéncias de profissionais de um escola
de EJA.

Respondendo as perguntas-chave da referida autora sobre estudo de caso
temos: “Qual é o estudo de caso?”, pode-se responder afirmando que é a ldentidade
docente de professoras da EJA. “Porque é importante estuda-lo?” Porque a identidade
influencia e perpassa pela formacgao/atuacao docente, principalmente porque ha uma
auséncia de formacao especifica para o profissional que atua com essa modalidade
educativa.

Primeiramente, foram realizados os procedimento do estudo de caso, por meio
de entrevistas em dias diferentes, visando esclarecer possiveis ambiguidades e/ou
duvidas sobre o processo de identidade dos docentes. Segundo Szyamanski (2004),
focalizando as declaracbes que surgem por meio da entrevista poderemos chegar a
uma compreensao do que esta se revelando no decorrer da mesma.

Em geral, as pesquisas séo projetadas com base em inclinagdes pessoais do
sujeito-pesquisador, tal como esta que a pesquisadora € professora e estudiosa de
Sartre e Freire (autores centrais dessa pesquisa). Corroborando neste aspecto
Szymanski (2004) ressalta que “o pesquisador antes mesmo de iniciar o procedimento
de entrevista, tem algum conhecimento e compreensao do problema, proveniente nao
apenas de seus referentes tedricos, mas também de sua experiéncia pessoal.” (p. 71).

Esse aspecto também se refletiu na pesquisa uma vez que na atuagdo como docente
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da EJA foi perceptivel que tornar-se professor também ocorre por meio de vivéncias,
experiéncias, estudos, e construcdes diarias.

A partir dessa compreensdo, confirmamos o quéo validos foram os
conhecimentos a priori sobre o l6cus da pesquisa, a pratica vivenciada em EJA e as
inclinacdes pessoais para Filosofia e pela pedagogia freiriana. Esses pontos fizeram
parte da realidade desta pesquisa, pois além de ter sido realizada na escola a qual a
pesquisadora atuou, favorecendo o acesso e a coleta de informagdes, houve o
estimulo pessoal de se debrucar sobre a tematica.

A entrevista € um instrumento bastante empregado quando o objeto a ser
estudado caracteriza-se de maneira mais subjetiva, tal como temas fenomenoldgicos,
de tal forma que instrumentos padronizados certamente ndo contemplardo o que se
visa pesquisar. Nesse caso, a flexibilizacdo e influéncia mutua possibilitada pelo
método da entrevista pode servir de estratégias para coleta mais eficaz dos dados. O
tempo que se vivenciava durante os diadlogos, era o da Covid-19, ocasidao em que,
devido as alteracdes na rotina e habitos, a adequacao e reinvencéo de si estavam
ainda mais atuante. Por isso, buscamos atuar de forma sensivel a essa realidade
respeitando a disponibilidade de cada colaborador.

De forma clara, Szymanski (2004) exemplifica sobre as informacdes obtidas por
meio da entrevista e, ao citar Minayo (1996), ressalta que esses dados se desdobram
em dois: objetivo — fatos concretos, que podem ser obtidos por outros meios — e os de
natureza subjetiva — atitudes, valores, opinides — dados esses que sO podem ser
revelados por meio da contribuicéo dos sujeitos envolvidos. De tal modo que se impde
a necessidade de compreender a identidade docente em sua complexidade mais
ampla e conceitual e em seu aspecto mais individual, qual seja aquele revelado pelos
participantes no momento das conversas.

Percebe-se, logo, o carater interativo da entrevista, ja que, para além da
obtencao de dados “frios” e inertes, tal instrumento se insere em um aglomerado de
conflito e contradi¢cbes, que nao raro, reflete nos depoimentos. Ha ainda a interacéo
social e emocional entre entrevistador-entrevistado no campo de pesquisa qualitativa,
fornecendo informacdes imprescindiveis. A nova dindmica que surgia devido a
suspensdao das atividades presencias sao aspectos que, de alguma forma,

influenciaram nessa interagéao.
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A cultura académica e o dia a dia das escolas, mas do que nunca, iniciaram
uma nova rotina onde se excluia o contato fisico. Com essa nova realidade, logo
surgiram discussfes em torno da EJA situando os reflexos da Covid-19. Por isso e
com base nos dialogos com as entrevistadas, percebemos a necessidade de pensar,
uma devolutiva pertinente aos anseios atuais. Sobre essa interagdo social da
entrevista, Szymanski (2004) avalia que “passamos a vé-la submetida as condicdes
comuns de toda interacdo face a face, na qual a natureza das relacbes entre
entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu curso como o tipo de informacéo que
aparece.” (p. 11). Nessa compreensao, a entrevista possibilita novas construcdes ao
longo do procedimento, podendo enriquecer as informa¢des a medida que 0s sujeitos
se debrucam sobre o tema em questéao.

Especialmente, na ultima fase dos dialogos, novas constru¢des foram surgindo
e logo, a busca por procedimentos que contemplem de forma mais pertinente o tempo
em que os sujeitos da EJA (professores e alunos) experimentavam. Ainda sobre essa
interferéncia, fruto das relacbes de entrevista, Szyamanski (2004) assevera que até
mesmo a concordancia em participar da pesquisa ja denota intencionalidade dos
sujeitos, haja vista o desejo de ser ouvido e de ser considerado no que diz como
informacéo verdadeira. Esse elemento também indica o carater ativo do sujeito da
pesquisa 0 que torna a sua participacdo uma possibilidade de influenciar o
pesquisador no andamento do trabalho de coleta de contribuicdes.

Assim, pesquisas qualitativas que envolvem temas como identidade, ou seja,
dados de natureza subjetiva, ndo conseguem ser examinados em sua inteireza por
dispositivos de questdes fechadas. A complexidade da tematica “identidade”, somado
ainda ao contexto de Pandemia, exige adentrar por situacdes de interacdo humana,
“‘em que estdo em jogo as percepgodes do outro e de si” (SZYMANSKI 2004), pois falar
de identidade é falar de Ser humano e de atores sociais, 0S quais nao se constituem
de modo pré-determinado, ndo séo estaticos, mas dinamicos e participantes de
contextos diversos.

Considerando ainda essas “percepcdes do outro e de si”, citadas pelo autor
pensamos no titulo “Formagao docente, o cuidado de si e do outro” como retorno da
pesquisa, para falar da identidade docente em tempos de isolamento. A entrevista,
portanto, possibilitou uma maior flexibilidade e espontaneidade na descricdo da

realidade sobre identidade docente. Permitiu um posicionamento mais preciso devido
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as oportunidades de esclarecimentos durante o estudo de caso, proporcionando
esclarecimento de detalhes n&o elucidados incialmente.

Posteriormente a coleta de dados foi realizada a tabulacéo e reorganizacéo das
categorias de andlise. Houve a comparac¢éao entre as informacdes obtidas pelas falas
e, a luz da bibliografia pertinente, a producéo das informacfes foram se constituindo
pontos de partida para desenvolvimento dessas categorias. Para tanto, os textos
resultantes da producéo de dados foram submetidos a uma analise de discurso, onde
os resultados da pesquisa surgiram a partir dessas categorias de andlise.

As oficinas planejadas com os professores, ap0s a coleta e producao de dados,
ndo ocorreram de modo pratico e instantaneo, conforme planificado no projeto da
pesquisa. Devido ao isolamento imposto para contencdo do Corona virus, elas se
realizaram via Plataforma google meet com a participacdo da professora Tania
Dantas, orientadora dessa pesquisa. Baseando-se em Dantas e Almeida (2017, p.
130) podemos destacar que “a formacéo continuada ocupa um lugar importante no
processo de reconfiguracdo da profissdo docente e de invencdo de uma nova
identidade profissional, sendo elemento importante para o sucesso das reformas
educativas.” Nessa perspectiva, vimos nas mudancgas e suspensao das atividades
presenciais, uma oportunidade de compartilhar saberes de maneira contextualizada
com 0S novos nuances educacionais.

A pesquisa de campo realizou-se em um cenario mundial atipico, pois esta
ocorrendo o surto da COVID-19 (Corona virus). As escolas entraram em um periodo
de varios meses de suspensdo das aulas. Assim, houve a necessidade de redefinir
alguns prazos e caminhos frente as repercussdes e contextos ocasionados pela
pandemia. O tracado inicialmente tem como um de seus objetivos propor Oficinas
Pedagogicas na escola. Contudo, devido ao referido contexto, a rotina, 0 acesso a
informacdes e conteudos abordados, também no cenario académico, mudaram em
um ritmo acelerado. Lives, formacdes via youtube, google meete, entre outros
recursos tornaram-se alternativas para garantir a seguranca do isolamento social.

Todas essas alteracdes cotidianas nos meios de acesso e disseminacao do
saber indicavam adaptacdes no sentido de contemplar as emergentes transformacdes
sociais, psicolégicas, politicas, educacionais entre outras ocasionadas pela COVID-

19. Considerando, em especial, esta ultima, decidimos contextualizar nosso retorno
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pedagdgico a escola e aos sujeitos da pesquisa a fim de atuar mais proficuamente
com tema de formag&o docente fincado na realidade atual e ndo desconecto desta.

Em um periodo de crises e mudancas, emergiram novas experiéncias
favorecedoras da formacdo. Por isso, os processos formativos continuos que
valorizam as histérias de vida dos professores e suas experiéncias formadoras podem
configurar-se em um rico e potencializador desenvolvimento profissional. O processo
de “biografizacao”, defendido por Delory-Momberg (2008) e a capacidade de se auto
aperfeigoar, tal como conceituou o fildsofo Rousseau, o atributo da “perfectibilidade”,
aponta para esse potencializacdo. Partindo desse entendimento, propomos para a
instituicdo, l6cus da pesquisa, alternativas que primam pela formacédo permanente e
auto formacgéo.

Realizamos a live “Formacdo docente: cuidado de si e do outro”, com as
professoras entrevistadas, onde efetivamos reflexdes sobre a identidade em tempos
de isolamento. A professora Tania Dantas que dividiu essa experiéncia com 0 grupo
entrevistado e a pesquisadora trouxe Heidegger enfocando a categoria fundamental
para seu pensamento: o cuidado. Além de abordar os conceitos trabalhados ao longo
da Dissertacdo, ressaltamos a importancia de valorizar identidade do professor da
EJA. Aprofundamos a identidade docente como elemento de formacgéao enfatizando
gue a construcao identitaria consciente e que cuida do seu “eu” pode favorecer o
professor da EJA na sua relagdo com o outro. A live formativa otimizou os dados
colhidos durante o estudo no sentido de direcionar as discussfes e, sobretudo, 0s
subtemas no campo da escolarizacdo em EJA no cenario atual em que se vive.

Ainda que com as restricbes de contato fisico, a intervencdo pedagogica
provocou novas perspectivas quanto a formacdo continuada e permanente dos
professores da EJA. Foi percebido que as experiéncias dos percursos de vida dos
professores, suas itinerancias docentes e relatos podem se constituir como elementos
de formacdo docente. Freire (2011, p. 87) ao explicar que "o ser humano vai
dinamizando o seu mundo a partir dessas relacdes com ele e nele; vai criando,
recriando; decidindo”, leva-nos a refletir sobre a importancia desse reinventamento de
si e de nossa pratica. Nesse exercicio, dados, experiéncias docentes formais e nao
formais bem como o ouvir ativo nos momentos de ACs podem contribuir

significativamente.
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Vale ressaltar que a relevancia da presente pesquisa reside no fato de
colaborar para o campo préatico ndo apenas em seu produto, mas em todo seu
processo, posto que o “caminhar’ da pesquisa também implicou em reflexdes e
avaliacOes sobre a pratica docente a medida que os professores pensam e repensam
sobre suas interagdes, vivéncias e seus modos de “tornar-se” professor da EJA. Por
fim, as trajetérias e experiéncias individuais sdo aqui entendidas, tal como para Catani
(2003), um processo de reconstrucado de trajetorias de identidade, e ndo apenas como

relatos pontuais do percurso docente.

3 Educacédo de Jovens e Adultos: para além do legalismo

Esse capitulo ird abordar o que a literatura, pesquisas e alguns estudos mais
contemporaneos dizem a respeito da EJA, das condicbes e elementos que a
caracterizam. Entretanto, foi priorizado um olhar para além do que consta nas
legislacBes e documentos nacionais e regionais. Nessa pesquisa, a EJA foi analisada
pela ética da epistemologia pedagodgica, mas também filosofica e ontologica

Primeiramente, elucidamos a respeito da Educacao de Jovens e Adultos, sua
definicdo legal e como ela é concebida nesta pesquisa, considerando seu modo
préprio de realizar enquanto tal. Depois abordamos sobre o professor enquanto sujeito
da EJA, aprofundando na prépria etimologia da palavra, a qual se opde ao carater de
objeto. Ao final desse capitulo, trouxemos as contribuicées de Sartre e Freire e suas

teses sobre o inacabamento humano para discorrer sobre o ser professor.

3.1 Concepcles e Especificidades

A Educacédo de Jovens e Adultos, que esta pesquisa se refere, ultrapassa o
conceito essencialmente técnico tal como descreve a Lei de Diretrizes e Bases — LDB
(1996) em seu artigo Art. 37: “sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou
continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade propria e
constituira instrumento para a educacao e a aprendizagem ao longo da vida”. Nota-se
gue apesar de valorizar a constituicdo de saberes ao longo da vida do educando, a

EJA é tratada na perspectiva da falta, quando deixa de considerar aspectos mais
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abrangentes para além do “ndo acesso”: processo histérico do pais, condi¢gdes de
vida, inclusédo, projeto de vida, injusticas sociais, direitos, etc.

Essa denominacgao da EJA trazida pela LDB (1996) designa uma educacéao para
0S que a ela nado tiveram ingresso em uma idade considerada adequada, se
restringindo a uma instrucdo que servird de base para aprendizagens posteriores.
Entretanto, no presente estudo entendemos que os sujeitos que “nao puderam efetuar
os estudos na idade regular”, tal como cita a Lei 9694/96, sédo participantes de uma
dada realidade de negacao de direitos, onde o0 “ndo acesso” é elucidado por condigbes
histéricas e sociais que os impossibilitaram de estudar.

Partindo desse pressuposto, estamos concebendo a EJA para além da
perspectiva instrumental e escolar. Estamos situando-a em um campo maior que
aquele da esfera municipal/estadual restrito a escolarizagcdo e complementacdo de
estudos: estamos falando da EJA para além de uma modalidade e como uma politica
publica, onde seus sujeitos — professores e estudantes — compdem uma identidade
coletiva.

A visdo reducionista com que, por décadas, foram olhados os
alunos da EJA - trajetdrias escolares truncadas, incompletas —
precisara ser superada diante do protagonismo social e cultural
desses tempos de vida. As politicas de educacao terdo de se
aproximar do novo equacionamento que se pretende para as
politicas da juventude. A finalidade ndo podera ser suprir
caréncias de escolarizacdo, mas garantir direitos especificos de
um tempo de vida. Garantir direitos dos sujeitos que o0s
vivenciam. (ARROYO, 2005, p. 2)

Nessa acepgao de Arroyo, ele adverte que a visao “ingénua” e limitada da EJA,
a qual predominava, ndo da conta da sua real magnitude, quando se considera 0s
tempos de vida humana implicados nos diversos espacos da sociedade e 0s prejuizos
(sociais, humanos, existenciais) causados pela negacao de direitos. O autor aponta
para politicas publicas que ultrapassem a légica da falta e da complementacéo, ou
seja, que a Educacdo de Jovens e Adultos seja assumida em sua totalidade e
complexidade. Corroborando para a necessidade de contemplar tais realidades e de
uma nova pratica para a EJA, Freire (1989) nos lembra que:

Se antes a alfabetizacdo de adultos era tratada e realizada de forma
autoritéria, centrada na compreensdo magica da palavra, palavra
doada pelo educador aos analfabetos; se antes os textos geralmente
oferecidos como leitura aos alunos escondiam muito mais do que
desvelavam a realidade, agora, pelo contrario, a alfabetizagdo como
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ato de conhecimento, como ato criador e como ato politico € um
esforco de leitura do mundo e da palavra.
Agora ja ndo é possivel texto sem contexto. (p. 19)

Vale ressaltar ainda que o préprio conceito de educacédo citado em algumas leis
e documentos oficiais nem sempre corresponde a praxis da EJA. Em geral prevalece
nos regimentos educacionais uma visao simplista, esgotada de epistemologia
especifica e fadada a acbes compensatérias, onde os sujeitos da EJA ndo sao
visibilizados em sua inteireza e realidades. Desse modo, verifica-se 0 que preconiza
Weber sobre a necessidade de situar o “legal” no “real”. Max Weber (1999) em um de
seus valiosos estudos sobre os aspectos sociais do direito, revela a importancia de se
pensar a relacdo entre o que existe - no campo real - e o que estd instituido em lei -
no campo legal.

Nesse mesmo sentido de distanciamento entre o real e o legal, podemos nos
perguntar se, no ambito de atuacdo da EJA, o aspecto legal € pensado em si mesmo
ou nas relacdes com a vida em geral dos sujeitos que dela participam? A formacao de
professores da EJA € concebida como um apéndice da realidade de seus sujeitos ou
tecida em meio a construgdes continuas, inclusive em meio as identidades que se
constituem durante toda a trajetdria dos individuos?

Quando se defronta com a préatica, sabe-se que, ndo raro, esses
questionamentos tém respostas negativas quanto ao encontro do “legal” com o “real"
recomendado por Weber. Concordando com Arroyo (2005, p.6), "a EJA saira dessa
configuracéo supletiva, preventiva e moralizante se mudar o olhar sobre os jovens e
adultos e os ver com seu protagonismo positivo”, se consideramos esses sujeitos em
sua totalidade, com suas identidades coletivas e as particularidades que permeiam no
campo real de atuacao da EJA.

A identidade se expressa como plural por conta das diversas manifestacdes de
ser e de estar dos sujeitos da EJA, inclusive dos professores. Entendemos esse modo
préprio de fazer educacdo como um resgate de direitos, de vivéncias, de inclusédo
social, de autoestima, de oportunidades, de liberdade, entre outros aspectos que nao
se reduzem a mera escolarizagdo. Em sua concep¢ao mais bem estruturada, a EJA
ultrapassa a visdo reducionista de ser atribuida apenas a complementacéo
conteudista, ja que em sua totalidade é, antes de mais nada, uma politica publica que

podera dar bases a um novo projeto de vida de seus sujeitos.
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Em pesquisas mais recentes sobre a EJA, nota-se que ela comega a ser
compreendida de maneira mais contextualizada e ampla, sendo que um dos pilares
para tal reconfiguracéo foi a retomada dos conceitos: Educagé&o formal, informal e néo-
formal bem como os conceitos e diferenciacdes sobre Educacdo Permanente e
Aprendizagem ao Longo da Vida. Nessa conjuntura, os saberes extra escolares foram
visibilizados de forma mais democrética.

Flecha e Mello (2012) ao explanarem sobre Educagéao formal, informal e n&o-
formal, afirmam que tais conceitos trouxeram importantes contribuicdbes no campo da
EJA quando tomados em sua inteireza. Cada termo diz respeito a um ambito da
educacédo que nem sempre sdo antagonicos na perspectiva da Educacéo de Pessoas
Adultas, mas levam a refletir uma concepcdo de educacdo com mais amplitude e
clareza.

A partir das reflexdes e pesquisas foi evidenciado que todos os individuos tém
saberes (ainda que diferentes) e que os processos formativos para adultos devem ter
uma organizacéao diferenciada e propria. A EJA comeca entédo a ser pensada como
um campo especifico, composta por sujeitos de direitos que demanda
responsabilidade publica que invista na peculiaridade desse processo formativo.
Flecha e Mello (2012), por exemplo, por meio das problematizacées do tripé
educacional - educacéo formal, educacéo informal e educacdo nao-formal - fazem
uma abordagem mais geral e contextualizada da Educacédo para Pessoas Adultas,
evidenciando que a escola deve estar aberta a mudancas de concepcoes
pedagogicas e que ela ndo é o Unico espaco a oferecer a educacao.

Percebe-se assim, que j& ha uma mudanca quanto ao que se atribui a formacao
de pessoas adultas. E nessa linha de concepcao, que além de pedagdgica é humana,
reside a mutacdo que amplia e ressignifica a formacéo de professores que atuam com
pessoas adultas. Ha, portanto, uma mudanca de paradigmas que ndo dao mais conta
de atender aos anseios na Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas — EPJA, o que
também ir4 refletir no campo da formacéo de professores.

Flecha e Mello (2012) asseveram sobre a necessaria mudanca identitaria e
paradigmatica da modalidade educacional do pais, descrevendo-a como mudanca da
concepcao “compensatéria® de educagdo de pessoas jovens e adultas para a
concepcao de educacdo como direito de aprendizagem ao longo da vida,

‘considerando-se 0 novo contexto sociocultural mundial e o alargamento da
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expectativa de vida das populacdes, mas também, a passagem para um modelo social
de centros de EPJA.” (p. 50). Nota-se assim um novo cenario educacional-onde n&o
mais cabe a visao limitada e reducionista da EJA.

A educacéao permanente e a educacao ao longo da vida podem ser entendidas,
como percursoras de um novo entendimento sobre a EJA bem como da formagé&o de
professores. Elas se diferenciam quando a educacao ao longo da vida situa-se mais
no campo da EJA como direito de aprendizagem durante toda a existéncia dos sujeitos
(alunos e professores). Ja a educacdo permanente fez com que a logica da
acumulacdo de conhecimentos e sua fragmentacao fossem postas em cheque. Por
exemplo, ndo se viam motivos para separar ensino e formacao profissional. A partir
de entéo se iniciou propostas que contemplassem o humano de forma mais integral.

Conforme descrevem Mendes e Lindeza (2011) a educacédo que se intitula
como “permanente” vai contra o aspecto celetista e afastado dos contextos reais com
o qual a educacéao tradicional se pronuncia. “A educacao permanente critica o carater
elitista, tedrico e abstrato da educacéao tradicional, a relacéo conservadora e autoritaria
professor/aluno e a separacao artificial entre ciéncia e humanidades.” (MENDES e
LINDEZA 2011, p.180). Ha, portanto, uma caracteristica base da educacao
permanente: além de deixar claro sua prioridade quanto aos processos constituintes
do homem — de humanizacéo, socializacao, de identidade — ao invés da acumulacéo
de conteudos, ha uma visdo democratica das metodologias e 0 apreco pela
humanizacéo do desenvolvimento cientifico, intuindo uma formacéo que valorize os
aspectos da existéncia/existencialistas.

Em Freire (1996), a concepcédo de educacao permanente esta respaldada pelo
carater de inacabamento atribuida ao docente. Assim, a qualidade de pesquisador é
inerente ao educador, sendo que este deve ser um constante investigador e
aprendente da sua profissdo. A educacdo permanente entdo perpassa a formacéao
docente considerando-se o professor, por si s6, um eterno aprendiz.

As concepcdes de EJA, a partir da educacdo permanente anunciam um novo
modo de conceber também a formacéo de professores. Na educacédo ao longo da
vida, por sua vez, o constructo de educacao é alargado, “entendido nao mais como
otimizagc&o da mobilidade profissional, mas, sobretudo, como exigéncia de autonomia
dos individuos numa sociedade em permanente transformagao”. Assim, ao invés de

centrar na educagéo ou capacitacao, a educacdo ao longo da vida apropria-se mais
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da aprendizagem considerando toda a existéncia dos sujeitos e a disposicao inscrita
no proprio ser, primando pela autonomia dos sujeitos.

Vale perceber que a educacdo ao longo da vida considera toda a existéncia
dos individuos e a poténcia para aprender inscrita em cada um. Nessa perspectiva de
primar pela autonomia dos sujeitos, compreende também a formacao docente. Flecha
e Mello (2012), ao explanar sobre a contribuicdo da Educacdo permanente, ratifica
gue o conceito de educacédo inclui todo processo humano ao longo da vida: “o
conceito, em si, ndo trouxe elemento novo ao préprio conceito de educacao, que ja
diz respeito a todo processo humano, ao longo da vida dos sujeitos”. (FLECHA,
MELLO 2010, p 44). A educacéo é em si, um constructo que estabelece nexo com as
vastas manifestacbes humanas ao longo da existéncia e nessa caracterizacao
incluem-se os elementos formativos da docéncia.

A educacao permanente e educacdo ao longo da vida, assim, ainda que
pensadas no ambito da formacédo do discente, também deixa seu legado para a
formacéo docente. O novo paradigma de educacao, onde 0s sujeitos precisam ser
Vistos como seres mais integrais e 0s saberes menos fragmentados tem repercussoes
diretas nas propostas pedagogicas e contém, portanto, a formacdo de professores,
guando esses sujeitos passam a ser concebidos como sujeitos autbnomos e com
identidades.

Em um cenario de crise generalizada e uma educacdo posta em cheque,
segundo Mendes e Lindeza (2011), a Unesco torna publico o Relatério Faure em 1972,
com o titulo “Aprender a ser”. Nota-se, no proprio titulo, que as questbes de existéncia,
do “estar ai” na sociedade e, antes de mais nada, o estar no e com o0 mundo, comega
a ser considerado, ou seja, que a existéncia como fenbmeno social inicia um processo
de reconhecimento por meio do campo educacional.

Pode-se considerar esse documento como uma das géneses da transformacao
nos paradigmas dos processos educativos edificando uma cultura onde nao € possivel
adquirir de maneira padronizada o conhecimento. Este seria elaborado ao longo de
toda a vida, sendo denominado um saber em constante evolucdo, onde se revoga e
se negocia informag¢des por meio de experiéncias diversas. Logo, o processo de
aprender seria dindmico e o saber ndo programado e definitivo.

Conforme o Relatério Faure (1972), a educacédo a partir de uma perspectiva de

educacdo permanente seria uma forma de conviver com 0 progresso cientifico e
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tecnologico, mas também de humanizar a informagdo. Ao pregar mudancas
pedagdgicas diversas, o novo cenario educacional faz com que a formagédo docente
também se vista como fenbmeno que participa da autonomia e identidade dos
sujeitos.

Arroyo (2005) ressalta que a EJA ndo apenas se constitui como palco de
pesquisas e de formacdo de professores, mas vem se configurando como cerne
especifico de producao tedrica e intervencdes pedagdgicas.

Com essa repaginada da educacao, inclusive repercutida na cultura da EJA,
esta passa a ser entendida como um processo global, onde seus sujeitos — alunos e
professores — sejam concebidos ndo apenas no campo escolar e profissional, mas
como individuos que possuem outras dimensdes a serem consideradas e que
interessam ao processo de construcéo do saber. A educacéo permanente abarca essa
perspectiva e teria 0s seguintes pressupostos:

o homem é um ser que nunca esta acabado; uma sociedade em
mudanca exige uma educacdo permanente; ndo faz sentido manter a
tradicional separacdo entre sistema de ensino e sistema de formacao
profissional, dadas as suas multiplas interdependéncias. (MENDES e
LINDEZA, 2011, p.180)

Dentre esses pressupostos € oportuno nos reportarmos a concepcao freiriana
de “inconclusdo do ser” e a uma das teses sartrianas sobre a qual defende que o
homem estd a todo tempo sendo, ou seja, em um processo continuo e inacabado,
onde seu existir e seu processo de fazer-se enquanto tal vem antes da esséncia. A
concepgao de Freire sobre “inacabamento humano”, por sua vez, estabelece o Ser
humano como aquele que esta durante toda sua trajetdria aprendendo.

O segundo principio citado por Mendes e Lindeza (2011) traz a ideia de que se
a sociedade esta em constante transformacdo ndo ha razdes para que a educacgéao
seja dada como finalizada. O Uultimo pressuposto da educacdo permanente remete a
interdependéncia entre as aprendizagens profissional e escolar, posto que o homem
€ concebido em suas diversas capacidades intercaladas uma com a outra.

Ainda que a maioria dos documentos oficiais defina a EJA de maneira a
defender o contrario de tais pressupostos e concebendo-a como mera modalidade de
ensino numa visdo compensatoria, Arroyo (2005), ja afirmava ha mais de dez anos
qgue a letra inicial da sigla EJA refere-se a educacgéo, ndo ao ensino e que a Lei de

Diretrizes e Bases manteve a denominacao Educacao de Jovens e Adultos talvez
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porque as grandes interrogacdes vinham do campo dos valores, das possibilidades e
limites da humanizacdo que tdo profundamente marcaram as trajetorias dos sujeitos
da EJA. Nota-se assim, que o aspecto humano € parte inseparavel de todas as
discussdes em torno da educacgéo e formacao de professores.

Emrelacdo a natureza da EJA, Faria (2012, p 3) retrata como "campo de tensao
e aprendizado em diferentes espacos de convivéncias, que contribuem para a
formacdo de sujeitos historicos." Abreu e Laffin (2019), por sua vez, ao abordar o
carater epistémico e a autonomia epistémica da EJA, falam desse campo especifico
de educacdo como aquele que contém uma base propria, manifestada nas politicas,
curriculos e formacao de professores. Esses autores definem a EJA como:

um conjunto de praticas, saberes, posicdes politicas e sujeitos,
caracterizados por interesses sociopoliticos no ensejo de abolir a
desigualdade social, promovendo a insercdo dos jovens, adultos e
idosos no mundo letrado pela escolarizacdo e a ascensdo da classe
trabalhadora. (ABREU e LAFFIN, 2019, p.68)

Em uma perspectiva semelhante, no presente estudo, a EJA é considerada
uma pratica que, antes de mais nada, € composta por pessoas que tém suas historias,
contextos de vida, suas existéncias proprias, as quais continuam se fazendo, se
constituindo ao longo de suas vidas. E nessa autonomia atribuida a EJA, ressaltamos
a formacdo docente como uma importante dimensdo a ser contemplada, pois
conforme Dantas e Cardoso (2019, p.27), “a mesma engloba processos existenciais,
histéricos, culturais, educacionais que nos constituem pessoa.” As autoras completam
ainda o quanto € basilar retomar as experiéncias a que somos possuidores quando se
trata de formacéo docente.

Partindo desse ponto de vista, é notério como o modo contemporaneo de
pensar a EJA abre leques bem mais amplos que uma simples preparacéo e instrucéo
descrita em alguns documentos. Essa informacao vislumbra a necessidade de abrir-
se a modos mais complexos e aprofundados de conhecimento docente, considerando
a multiplicidade das relac6es em que ele esta inserido cotidianamente, "na medida em
gue o homem responde aos desafios deste mesmo mundo, na sua ampla variedade;
na medida em que ndo se esgota num tipo padronizado de resposta” (FREIRE, 2011
p. 85). Nota-se, assim, que as explanacfes sobre a EJA sdo pensadas a partir da
perspectiva humana, as quais rejeitam o monologo da racionalidade académica e

conteudista.
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Na conjuntura histérica e a despeito de algumas legislacdes da EJA, trés
desafios interligados a acompanham ha certo tempo: auséncia de politicas publicas
efetivas centradas na EJA, préatica docente descontextualizada para a realidade
propria da EJA, poucos ou ineficientes programas de formacgéo de professores. E
nesse Ultimo aspecto que esse estudo se deteve de forma mais precisa ao se debrucar
sobre o constructo identidade e formacé&o de professores.

Autores como Dantas (2019), Abreu e Laffin (2019) e Faria (2012) falam da EJA
como sendo um campo que ainda estd se consolidado nas areas de pesquisa, de
politicas publicas e diretrizes educacionais, da formacdo de educadores e
intervencbes pedagodgicas. Corroborando com essa premissa, ha indicadores
promissores, posto que a EJA “[...] vem encontrando condi¢cdes favoraveis para se
configurar como um campo especifico de politicas publicas, de formacdo de
educadores, de producao técnica e de intervengdes pedagdgicas”. (ARROYO 2005,
p.1). A partir desse ponto de vista, podemos pensar a EJA ultrapassando o sentido
usual do termo e visibilizando uma cultura prépria, onde, em épocas contemporaneas
com todas as suas mutacdes, a otica da humanidade e do inacabamento que lhe
pertence, tornam-se cruciais.

Tendo por base a ideia de que nos fazemos a todo instante e por toda a vida,
a identidade, nesse panorama de significados, ocupa um lugar de destaque ao se
analisar o professor como sujeito de direitos e de identidades. A atividade
autobiogréfica e a construcdo dos sujeitos nao é, nem de longe, trivial nos processos
formativos da docéncia. Nesse sentido, perguntar pelo que vem a ser professor da
EJA, também seria perguntar pelo modo como se reconhece como tal e como nos

constituimos enquanto professor sujeito da EJA.

3.2 O professor como sujeito da EJA

Exercitaremos tanto mais e melhor a nossa capacidade de aprender e
de ensinar quanto mais sujeitos e nao puros objetos do processo nos
facamos. (FREIRE 1996, p. 59)

Nesta secao abordamos a formagéo docente e a perspectiva de sujeitos da EJA

gue sera discutida. Esclarecemos sobre o que se entende por sujeitos da EJA em sua
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acepcéo de constituinte dessa modalidade, evidenciando o professor enquanto ser
autébnomo e dinamico. “Afinal, minha presenca no mundo ndo € a de quem a ele se
adapta mas a de quem nele se insere. E a posi¢édo de quem luta para ndo ser apenas
objeto, mas sujeito da Histéria.” (FREIRE 1996, p.54). O autor nos fala de uma agéo
no mundo que ultrapassa o comportamento passivo e condicionado pela sociedade e
conjunturas dadas. As concepcdes freirianas fazem parte de muito do que aqui foi
escrito.

Mendes e Lindeza (2011) ao defenderem a educagdo como um artificio global
onde seja valorizado os aspectos humanos e existenciais dos sujeitos também
correlacionam aos ideais indicados por Freire de que ndo somos meros espectadores
do ato educativo. Ao preconizar essa perspectiva, os autores levantam reflexdes sobre
gual educacao de adultos podemos nos referir.

A EJA que estamos abrangendo, portanto, € aquela em que a experiéncia
educativa se realiza como processo inteiro, isto é, que inclui as varias dimensdes
humanas (histérico, social, emocional, psicoldgico, cultural, etc). A demanda do “ser
professor da EJA”, nesse sentido, contribui para esse entendimento e reflexdo de que
aprender ultrapassa conteudismos, pois confere ao docente um ator social —

existencial — como participe fundamental da coletividade denominada de EJA.

O importante, do ponto de vista de uma educacéo libertadora, e ndo
bancaria, é que, em qualquer dos casos, 0s homens se sintam sujeitos
de seu pensar, discutindo, discutindo o seu pensar, sua propria visdo
do mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas suas
sugestdes e nas de seus companheiros. (FREIRE 2005, p.139)

A educacéo libertadora prima pela condicdo de inteireza dos individuos a
medida que propde a conscientizacdo e liberdade para cada um ser e expressar-se
conforme sua visdo de mundo. H4 uma mutua influéncia entre a educacéo e projetos
de homem, de sociedade e de mundo forjados nas relagcdes humanas. Freire
posiciona-se sobre a docéncia e 0s sujeitos do processo educativo afrimando que o
homem s6 pode ser compreendido em suas relagdes com o mundo e na possibilidade
de transforma-lo, pois € um ser da acdo. Essa transformacédo do mundo perpassa pela
transformacéao de si, atuando no campo dos valores, das ideologias, da humanizacao.
A concepcao freiriana fundamenta-se no didlogo e construcdo continua entre os
homens e entre este e o mundo. Esse mundo pronunciado, portanto, tem impacto no

fazer pedagogico.
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A condicao de sujeito, oferecida pela educacao libertadora deixa implicito a
formacé&o docente como processo educacional que ultrapassa a questéo conteudista.
A medida que se sente sujeito nas suas itinerancias formativas, o professor se faz na
profissdo, também, por meio de suas perspectivas e pontos de vistas participando de
forma ativa e autbnoma e construindo sua propria trajetéria.

No trecho acima Freire (2005) destaca a importancia de homens e mulheres
serem auténticos ao pensar e refletir suas condi¢cbes de vida e que, para tanto, €
imprescindivel que a relacdo educador-educando seja mediada pelo dialogo, caso
contrario seria uma acao desumanizante e nao entre sujeitos, seres humanos. Dito
isso, a condicdo de sujeito esta associada a propria compreensdo de humanidade
onde “existir, humanamente, € pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir
dele novo pronunciar’ (FREIRE 2005, p. 90). A visédo assistencialista do ato educativo
é totalmente banida da teoria freiriana, posto que esta associa educacgéo ao exercicio
da acao-reflexdo e uso da palavra.

O caminho que cada professor trilha em seu processo de fazer-se na profissao,
seu pronunciamento, acdo e interacdo com os demais sujeitos influencia seu "eu
profissional” e a sua atividade autobiografica. Nisto hd o reconhecimento das
influéncias diversas e das experiéncias formadoras na forma de ser professor da EJA.
Enquanto sujeitos autbnomos capazes de pronunciar sua visdo de mundo, o docente
€ também considerado sujeito da EJA e sujeito de identidades.

Devido a pesquisa estudar a formacdo docente, nos detemos a categoria de
professor enquanto sujeitos da EJA e ndo aos estudantes desse campo de atuacgao.
Foi explanado sobre tais sujeitos da EJA redirecionando e dando visibilidade ao
professor nesta classificacdo de sujeito. Entretanto, tal conceito, assume uma
roupagem mais hermenéutica, significando muito mais que o nome atribuido aos
participantes da EJA. Por exemplo, quando Sartre (2012, p.40) afirma que “nao existe
nenhuma natureza humana sobre a qual eu possa fundamentar-me”, ele resgata o
sentido de sujeito que ndo é determinado pelas condi¢des historicas, que homens e
mulheres ndo séo definidos em si, mas se constroem na a¢ao. Ser sujeito perpassa
pelo que se faz no e com o0 mundo, na relagdo com 0s outros sujeitos.

Nos reportamos a categoria “sujeito” com base na perspectiva sartriana e

freiriana. Na tese nuclear de Freire, sujeito € aquele que se contrapfe a condicdo de
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objeto, ou seja, que ndo € um ser passivo, mas, sujeito, inclusive, de sua formacéo.
Esta tera um tratamento mais ontoldgico do que utilitarista, onde o homem transforma
aos outros homens e a si mesmo, pois “é necessario que, na situagao educativa,
educador e educando assumam o papel de sujeitos cognoscentes, mediatizados pelo
objeto cognoscivel que buscam conhecer.” (FREIRE 1983, p.16). Por isso, a condi¢gao
de sujeito, igualmente, atribuida ao professor, pois este também € um ser autbnomo
e sempre disposto a conhecer mais.

Faz-se importante destacar que uma amplitude de elementos: identidade,
influéncias mutuas, experiéncias e contextos implicados, para além das formacdes
académicas e institucionalizadas fazem o professor da EJA. Conforme enfatiza Freire
(1983, p. 17) “0o homem, que ndo pode ser compreendido fora de suas relagcbes com
o mundo, de vez que é um “ser-em-situacao” é também um ser do trabalho e da
transformacdo do mundo.” Essa transformagdo do mundo perpassa pela
transformacéao de si, atuando no campo dos valores, na humanizacao e assinalam as
trajetdrias dos sujeitos da EJA, participando do desenvolvimento profissional docente.

Considerar o homem como esse “ser-em-situacao” é também entendé-lo como
sujeito que cria e recria sua realidade existencial. No processo educacional, a
formacéo é, sobretudo, um processo humano e o professor € um dos sujeitos da EJA
com todas as suas caracteristicas peculiares que esse universo de vivéncias
proporciona, principalmente por que, conforme frisa Freire (2005), o objeto do ato
cognoscente é mediatizador da reflexdo critica de ambos. Logo, a pratica educativa
nao pode ocorrer em uma relacdo que apenas uma das partes é sujeito disposto a
conhecer. O professor “é sempre um sujeito cognoscente, quer quando se prepara,
guer quando se encontra dialogicamente com os educandos”. (FREIRE 2005, p. 79).
Ele ndo tem como se desvincular da sua qualidade de constante aprendiz ao tempo
gue atribui sentido aos objetos a conhecer.

Nessa compreensdo em que o docente da EJA também é um sujeito de
ralacdes, de sua vida e, logo, de sua formacao, o carater de abertura as possibilidades
diversas opdem-se ao conceito de objeto, pois enquanto este tem sua funcionalidade
estética e limitada, os sujeitos estdo abertos ao campo de oportunidades. Essa
abertura Ihe atribui certa responsabilidade, pois ele ndo apenas esta no mundo, mas
"com o mundo. Se apenas estivesse no mundo ndo haveria transcendéncia nem se

objetivaria a si mesmo." (FREIRE 2011 p. 37). Transcendéncia, no sentido de que o
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homem pode ir além do material por meio de sua consciéncia e da capacidade de
raciocinio, de escolhas, etc. e pode transformar a realidade em objeto de seu
conhecimento.

Em Faria (2012) vemos que a referéncia a categoria de sujeito da EJA é
composta por estudantes e docentes:

Os professores de pessoas jovens e adultas, assim como a maioria dos
seus alunos, sdo trabalhadores e sujeitos de direitos. Estdo inseridos
em uma dindmica social, cultural e politica ampla que se desenvolve em
meio a lutas, tensdes, engajamentos, praticas e movimentos sociais ao
longo da histdria brasileira. O processo sécio-histérico de construcao da
identidade do professor, reconhecendo sua historia de vida, a formacéo
e pratica docente que sdo elementos constituintes da sua identidade
profissional ainda sdo poucos investigados, particularmente suas
experiéncias e o0s saberes especializados dentro do contexto da
educacao de pessoas jovens e adultas trabalhadoras. (p.3)

Conforme a autora, os professores da EJA tal como os alunos, sao
trabalhadores e sujeitos de direitos. Mas, ndo os “sujeitos” criticados por Kashiuira
Janior (2009), onde os individuos sdo comparados a atomos, ou seja, apenas com
potencialidade abstrata de possuir direitos e obrigacdes. Os sujeitos da EJA (professor
e aluno) sao reais e capazes de intervir no mundo.

Quando se fala de sujeitos de direito na EJA estamos nos referindo a sujeitos
reais e concretos, participes de uma existéncia propria, ser que, em suas relacdes
com o mundo, estdo sempre abertos ao conhecimento, no papel de professores ou de
estudantes. Sobre essa compreenséo, vale refletir sobre uma das maximas freirianas
que diz: “Ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo:
0s homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE 2005, p.
79). Nota-se, portanto, uma certa autonomia quando se fala em sujeitos e, no caso
especifico da EJA, urge uma necessidade maior dessa visibilidade do professor
enquanto sujeito ja que se trata de uma relagéo entre adultos.

No complexo panorama da EJA, os atores sociais compdem uma dinamica de
lutas, tensdes, engajamentos, praticas e movimentos sociais. Faria (2012) acrescenta
a necessidade de refletir sobre as repercussdes negativas na formacao inicial e
profissional dos professores e também o vazio epistemoldgico. Corroborando com a
critica a respeito da precarizacdo da formacao de professores da EJA, a mencionada

autora chama a atencédo para praticas que possam romper as relagdes lineares, ou
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seja, que 0s sujeitos possam, de fato, ser visibilizados nas suas inteirezas e cultura
propria.

Atender tais principios, € uma tarefa que nem sempre € facil, haja vista que na
formagao docente foi, historicamente, deixada de lado a experiéncia vital e social.
Nesse propésito, Freire nos convida a uma reflexdo sobre a importancia de uma
identidade dos professores (ainda que composta por algumas diversidade de
interesses) no que se refere a defesa dos direitos: “Direito a sua liberdade docente,
direito a sua fala, direito a melhores condi¢@es de trabalho pedagdgico, direito a tempo
livre e remunerado para dedicar a sua formagao permanente, [...].” (FREIRE 1997, p.
9). Conforme se vé, no campo dos direitos desses sujeitos se inclui a formagao
permanente como necessaria.

Entretanto, durante as leituras e vivéncias na EJA foi visto que ao longo da
cultura educacional o professor é concebido apenas como um mero participante no
processo ensino aprendizagem e por isso o0 processo formativo é restrito a formacéo
académica (inicial e/ou continuada) de carater fininito. Sem valorizar, desse modo,
nem considerar, por exemplo, os elementos extra académicos e extra classe que
participam do “tornar-se” professor, do ser e estar na profissao docente, tal como a
identidade da qual ele é autor.

O educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa,
€ educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que
crescem juntos e em que os ‘argumentos de autoridade’ ja ndo valem.
(FREIRE 2005, p. 79)

Dessa maneira, entendemos que a concepcéao do professor em um patamar de
superioridade do saber ja ndo cabe mais. Arelacdo entre ele e o alunado, na educacéo
problematizadora se realiza de modo mais horizontal, isto €, como pratica em que
ambos aprendem constantemente. No que se refere ao campo da EJA, por muito
tempo foi deixado de lado um grande leque de problematizacdes e o rigor
epistemoldgico ao se referir a conceitos elementares: trabalho, educacéao,
professores, direitos, humanizacao, experiéncias, etc. .

Abreu e Laffin (2019) chamam a atencdo quanto ao carater especifico da
epistemologia da EJA e ressaltam que ele reside na apropriacdo das etapas do
vivenciado na EJA, a forma como vem se despontando enguanto modalidade da

educacédo, bem como a forma como é ofertada nas politicas e curriculos e nas
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formacdes docentes. Esse padrdo de caracteristicas vem sendo acompanhado por
correntes de pensamento de base filosofica que entende o docente como um dos
protagonistas da EJA.

Ha também que se atentar a particularidades e caracteristicas diversas que
transitam diretamente com a préatica da EJA e que, por isso, constituem e s&o
constituidas pelos sujeitos da EJA: formacao que se adquire nas trajetérias de vida,
identidades que se constroem ao longo do tempo e especificidade da docéncia sao
alguns exemplos. H4 um entrelacamento de caracteristicas que se justificam pela
inseparavel funcado de homem e da profissdo professor.

Nao posso nas segundas-feiras assumir compromisso como homem,
para nas tercas feiras assumi-lo como profissional. Uma vez que

z

'‘profissional’ é atributo de homem, n&o posso, quando exerco um
quefazer atributivo, negar o sentido profundo do quefazer substantivo e
original. (FREIRE 2011, p. 25)

Nas ultimas décadas, a literatura fala dessa educac&o mais humanizada, social
e identitaria, tal como preconizava Freire (2011), na qual os sujeitos sejam visibilizados
em um tempo de direitos humanos, no mundo e com o mundo. A humanidade assim
associada ao aspecto profissional demanda uma responsabilidade implicita onde ndo
€ possivel separar o engajamento do sujeito profissional das caracteristicas humanas.

Pesquisas e estudos recentes também mostraram um grande avanco no
didlogo que busca qualidade de formacédo docente na EJA, favorecendo a superacao
de metodologias arcaicas e indicando que ha outras formas de acesso ao saber, que
supera imperialismo consagrado. Sobre essa nova perspectiva de visibilizar a EJA,
Dantas (2016, p.135) ratifica que “a EJA, ao se constituir como direito e se organizar
como uma modalidade de educacdo vem apresentando demandas politicas e
pedagodgicas especificas”. Ha que partir, entdo, de uma questdo fundamental: um
novo modo de producéo social e educacional que inclua os sujeitos da EJA.

Ao tecer consideracdes em torno do termo, vale expor aqui o que diz Kashiura
Junior (2009) sobre sujeito de direito: € “o elemento que nao exige previamente a
mediacdo de nenhum outro para ser explicado e, a0 mesmo tempo medeia a
explicagdo de todos os demais” (p. 49). Para além do campo juridico, a nocao de
sujeito de direito, no paradigma que mencionamos, indica a pessoa humana que serve

de referéncias as politicas publicas educacionais. Nesse caso, prima-se ndo apenas
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por uma adequacéao do profissional da EJA, mas uma verdadeira inclusdo na cultura
gue rege esse modo de educagao.

Dantas (2016) ressalta que além da EJA se organizar como uma modalidade,
tal como a concebemos historicamente na educacgéo escolar, ela também é um direito
social, tal como estabelece a Constituicdo Federal, em seu artigo 6. Em uma outra

passagem da lei podemos ler que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (CONSTITUICAO
FEDERAL, 1988, art. 205)

Podemos notar que até mesmo a qualificacdo para o trabalho vem precedida
do desenvolvimento pessoal denotando que 0s sujeitos se tornam profissionais por
meio também das experiéncias pessoais ao longo da vida, ou seja, que saberes
construidos e incentivados pelo ambiente familiar e social contribuem para educacao
pensada em suas multiplas dimensdes e para o aprendizado de uma profisséo.

A partir desse entendimento mais aprofundado da EJA e da compreensédo do
professor como um dos sujeitos que a compde, vem se revelando necessidades de
investimento no campo das politicas publicas de formacdo quanto a outros
investimentos de ordem pedagogica. No que tange especificamente a EJA podemos
dizer que urge significar praticas e experiéncias formadoras dos professores no intuito
de ampliar a construcdo do campo pedagdgico dessa modalidade para que a eles
também sejam incorporados tal entendimento de sujeito critico epistemologicamente.

Freire (1996) ao pensar o sujeito em sua vocacéao ontoldgica, pondera que “toda
préatica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando aprende, outro
que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosioldgico”. (FREIRE 1996, p. 69). Assim
a experiéncia educativa é concebida como criacdo e construcdo do conhecimento. A
exclusividade da educagdo como uma pratica humana atribui a formacao docente uma
necessidade maior de teor epistemoldgico, especialmente no campo da EJA, haja
vista as singularidades e especificidades dos sujeitos que a compdem. Essa formacéo
faz parte de uma perspectiva de desenvolvimento mais integral e democratico do
professor, a qual o concebe como sujeito de suas experiéncias e, portanto, de seu

fazer-se como tal.
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Dantas (2016, p. 137) sustenta esse ponto de vista quando deixa claro que h&
a necessidade de uma docéncia direcionada as caracteristicas proprias dos sujeitos
aprendentes da EJA. Isso implica dizer que urge um olhar mais centralizado as
particularidades que perpassam permanentemente o processo educativo com
pessoas adultas, adolescentes e idosas. A autora ressalta a inexisténcia de
programas voltados para a formacédo especifica de professores, os quais lidam com
realidades especificas do aluno adulto trabalhador.

Ha estudos latentes onde os estudantes e professores da EJA possam ser
entendidos como sujeitos de possibilidades ndo apenas do ponto de vista da falta e
da caréncia. Essas novas discussdes em torno da EJA colocam também a formacéao
de professores para além do patamar abstrato, mas, emergente das relacoes
humanas e condizentes com a constituicdo identitaria dos seus sujeitos.

Corroborando nesse sentido, Dantas e Cardoso (2019) destacam que, durante
toda a trajetoria de vida, estamos reconfigurando, repensando conceitos, concepc¢des
e praticas “as quais nos transformam e nos constituem pessoa, em que imbuidos a
esses atos esta o que compreendemos por formagao”. (2019, p. 24). O ser e estar no
ambito do trabalho docente entédo se situa para além de conteudos, por meio da acao
criativa e transformadora do Ser humano.

Ao falar sobre a formacdo de professores e professoras, Campos e Pessoa
(2003) avaliam que “a certeza das prescricbes técnicas e mecanizadas, as rotas
lineares em que as professoras devem enveredar para chegar a um lugar claramente
definido estdo aos poucos cedendo lugar a uma tensdo que impulsiona a busca de
novos saberes.”. Assim, para além do lugar comum que os professores compartilham
h& saberes construidos no intimo do ser de cada um, inventando diferentes modos de
ser e estar na profissao.

A formacdo dos sujeitos-professores pode ser explicada entdo por meio do
entendimento do Ser humano como sujeito autbnomo, um ser de relacfes. Essa Ultima
caracteristica € descrita por Freire (2011) como a reflexdo de homens e mulheres em
face de sua realidade. "Quando o homem compreende sua realidade, pode levantar
hipéteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solucbes. Assim, pode
transforma-la e com seu trabalho pode criar um mundo préprio: seu eu e suas
circunstancias." (FREIRE, 2011, p. 38). A intervencdo nessa realidade, portanto,

implica considerar o homem sujeito de sua vida.
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O sujeito autbnomo atribuido a qualidade humana também pode ser visto na
filosofia de Sartre quando ele afirma que “o0 homem €, inicialmente, um projeto que se
vive enquanto sujeito, e ndo como um musgo, um fungo ou uma couve-flor’ (SARTRE
2012, p. 27). Nesse trecho fica explicito que a vivéncia humana difere daquela
experienciada pelos demais seres, pois 0 homem é sujeito, o que significa ser “dono”
de sua trajetoria existencial.

Trazendo tais perspectivas para o campo educacional, nos levam a aluséo de
que perguntar pela EJA é perguntar pelas personalidades de seus sujeitos,
caracteristicas que ajudam a designar, consequentemente, categorias tal como
docentes e discentes. Essas classificacbes compdem esse modo proprio de fazer
educacédo para pessoas jovens e adultas onde os professores sao considerados um
dos atores sociais que protagonizam a EJA. Essas reflexdes sobre a condicdo de
sujeito do professor onde se incluem educacao e humanidade correlacionam-se com

0S pressupostos freirianos e sartrianos.

3.21 O professor na perspectiva freiriana do inacabamento:
aproximacdes com Sartre.

[...], o incabamento do ser ou sua inconclusao é préprio da experiéncia
vital. Onde h& vida, ha inacabamento. Mas sO0 entre mulheres e
homens o inacabamento se tornou consciente. (FREIRE 1996 p. 50)

Muitos dos conceitos constituintes da concepcdo sobre o ser humano
(liberdade, acéo, existéncia, incompletude) estdo presentes na base do pensamento
de educadores do séculos XIX e XX servindo de influéncia e inspiracdo para muitas
das proposicdes acerca da préatica pedagodgica, tal como a que foi edificada por Paulo
Freire. Nesse contexto, Sartre, filosofo contemporaneo, exerceu alguma influéncia na
Educacao libertadora e compreensao freiriana da “inclusdo humana”, sendo que a
praxis pedagdgica edificada por Freire pode estar fundamentada nos pilares do
existencialismo sartriano.

Essa parte do estudo € justificada por esse entendimento e de que analisar o
ser professor, € antes investigar a natureza humana. Para debrucar sobre as
caracteristica atribuidas ao Ser humano foram utilizadas, essencialmente, a tese
sartriana do existencialismo. Ndo somente devido as grandes aproximacfes com

Freire, Sartre faz parte dessa pesquisa a medida que muitos dos seus conceitos
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existencialistas influenciaram a visdo humanista de Freire, para quem falar de
educacdo implica também falar do homem.

Ao debrucar sobre as concepcdes especificas de Educacdo para jovens,
adultos e idosos, as consideracdes freirianas se fazem bastante pertinentes,
principalmente no que se refere a condi¢do de sujeito. Assim, falar da EJA é falar
também sobre a formacédo dos sujeitos, € conjecturar a respeito da prépria natureza
humana numa perspectiva de educacdo viva, onde ser professor se faz
cotidianamente e a todo tempo, em uma formacgéao permanente. Concordando com
Freire (1979), é necessario fazer um estudo filoséfico-antropolégico, visto que a
educacédo ocorre a todo tempo e nao se restringe ao tempo programado, mas compde
toda existéncia humana.

A existéncia, nessa pesquisa obedece a tese sartriana de que ela precede a
esséncia, ou seja, homens e mulheres se fazem como tal, & medida que escolhem e
gue agem, no mundo e com o mundo, ao longo de sua vida. Freire (2011, p. 83)
adverte que "nenhuma acéo educativa pode prescindir de uma reflexdo sobre o Ser
humano e de uma analise sobre suas condic¢des culturais”. Nesse entendimento, faz-
se pertinente a filosofia existencialista de Sartre sobre 0 homem enquanto aquele que
"sO existe na medida em que se realiza" (SARTRE 1978 p. 13), ou seja, homens e
mulheres s6 sdo concebidos por meio de suas acdes e atos.

Ao agir e interagir, refletir e avaliar suas agdes, “0 homem nao é mais que o
que ele faz” (SARTRE,1978, p.6). Em cada ato ha intencionalidade, considerando-se
a autonomia do caminho que cada um faz. Quando se diz que o homem “esta
condenado a inventar a cada instante 0 homem” (SARTRE, 2012, p. 33) também
considera-se homens e mulheres como seres abertos a um campo de possibilidades.

A concepcéao existencialista de Ser humano de Paulo Freire, por sua vez, o
aponta como aquele que s6 existe no mundo e com o mundo: “atuando, transforma;
transformando, cria uma realidade que, por sua vez, “envolvendo-0”, condiciona sua
forma de atuar. Nao ha, por isto mesmo, possibilidade de dicotomizar o homem do
mundo, pois que ndo existe um sem o outro”. (FREIRE 1983, p. 17). Essa
caracteristica de fazer-se intrinseca com o mundo e que atua durante todo existir
estaria justificando que o ser professor também sobrevém como permanente e

autbnomo durante toda a existéncia.
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Quando se diz que ndo ha nada que determine o Ser humano, “significa que o
homem existe primeiro, se encontra, surge no mundo, e se define em seguida. Se o
homem, na concepc¢ao existencialista, ndo é definivel, é porque ele ndo é, inicialmente
nada.” (SARTRE 2012, p. 25). Isso implica também que o aspecto profissional,
consequentemente, esté a se constituir ao longo da vida e que o professor é possuidor
de sua formacéo, a qual se realiza constantemente. Para tanto, ele constroi papeis
sociais e adquire responsabilidades nesse processo autdnomo de tornar-se o que €.

No fundo, mulheres e homens nos tornamos seres especiais e singulares.
Conseguimos, ao longo ele uma longa histéria, deslocar da espécie o
ponto de decisdo de muito do que somos e do que fazemos para nés
mesmos individual-mente mas, na engrenagem social sem a qual néo
seriamos também o que estamos sendo. No fundo, nem somos s o que
herdamos nem apenas o que adquirimos, mas a relacdo dinamica,
processual do que herdamos e do que adquirimos. (FREIRE1997, p. 63)

A partir de uma cuidadosa refexdo em torno do que vem a significar a
identidade, Freire, coloca a liberdade humana enquanto propulsora da criacdo e
recriacdo dos invididuos, justificando a dinamica relacéo entre o que se € e 0 que nos
transformamos. Orientando-se por essa escolha consciente e responsavel sobre o
gue cada um pode se tornar, € possivel compreender a autonomia conferida ao
professor quando atribuimos a ele a caracteristica de auto formador. Sartre também
defende que a existéncia precede a esséncia. Afirmar que o que se constitui € fruto
de uma existéncia é defender que a trajetoria de vida vem ligeiramente antes do que
podemos ser - enquanto homem, sujeito, atores sociais, profissionais, etc. O professor,
nessa compreensao também estaria se constituindo de forma inacabada tal como
propdem Freire (1997).

Quando tratamos do professor da EJA neste estudo, estamos considerando-o
como um dos atores sociais que a compde. As discussbes sobre o processo
permanente e de autoformacdo na constituicdo de sua docéncia esta fundamentada
na concepcao de que ser professor € estar em uma profissdo que se aprende de forma
perene e também por meio de experiéncias proprias - ndo necessariamente formais.
A concepcdao de educacao fundamentada em uma ontologia existencialista, tal como
a freiriana, mostra mais claramente uma proposta de educacao contraria ao fatalismo,
onde os saberes docentes se constroem também por seus sujeitos.

Em Educacgédo e Mudanca, Freire (2011) define a Educacdo como uma prética

humana, a qual ocorre no dominio da cultura e da historia. “A intersubjetividade ou a
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intercomunicacdo € caracteristica primordial deste mundo cultural e histérico”
(FREIRE 1983, p. 43). Nesse pressuposto, esta também sustentada a inconclusao da
natureza humana, defendida por Freire e 0 seu “ndo determinismo, segundo a qual se
veste a tese de Sartre de que o ser humano € livre: é “como se concebe a partir da
existéncia, como se quer a partir desse ela de existir, 0 homem nada é além do que
ele se faz. Esse é o primeiro principio do existencialismo.” (SATRE 2012, p. 25). Nota-
se que uma das aproximacgdes entre 0 “patrono da educacgéo” e Sartre encontra-se na
importancia atribuida a acao.

A educacdo em Freire apresenta-se enquanto aprendizado humano que se
realiza ao longo da existéncia, agindo e interagindo no mundo e com o mundo. O
professor, nesse entendimento, se faz a partir dessa possibilidade constante de
aprender, inerente a propria natureza humana. Tal inferéncia respalda as
consideracdes do tornar-se professor como um processo que se realiza de forma
inesgotavel ja que somos seres a se fazer durante toda existéncia.

A dimenséao do "tornar-se" docente e o desvelar de sua profissdo € um processo
gue nao para de realizar-se no tempo, culturamente, -cotidianamente e
conscientemente. O professor é assim compreendido numa perspectiva de constante
“aprendente”, tal como explicita Freire (1996): “quem aprende ensina e quem ensina
também aprende”. A maxima freiriana “ndo ha docéncia sem discéncia” também
representa bem a ideia do professor como inacabado e como sujeito que se constitui
a medida que interage — historico e culturalmente — com os demais.

Por isso, sustenta-se que o professor - tal como na condicdo de qualquer sujeito,
vive um processo permanente de fazer-se. Ele jamais chegara ao status de finalizado,
enquanto existir. Esse verbo no infinito implica em uma constante "ser-o-que”. Ha uma
dindmica que imp8&e um continuo de escolhas, decisdes e acdes, pois se trata de um
“ser cultural, histérico, inacabado e consciente do inacabamento (FREIRE 1996, p.
22). Esse continuo também esta descrito em Sartre por meio do conceito ser-sendo.

Enquanto seres culturais, sociais e, sobretudo, existenciais, homens e
mulheres influenciam e séo influenciados pelo ambiente e por todos do seu convivio.
Enquanto seres historicos participam de um contexto de acontecimentos de forma
ativa e passiva. E sendo inacabados os individuos nunca deixam de fazer-se enquanto
tal. Perspectiva essa que estard presente nas concepc¢des mais atuais de formacéo

inicial e continuada.



45

O fazer docente, entédo ultrapassa os modos convencionais e propdem novos
desafios para além da sala de aula. O professor entdo, passa a ser visibilizado como
aquele sujeito democratico e Ihe é atribuido um carater mais reflexivo e transformador
social, cultural permanente. Essas atributos estéo, antes de mais nada, relacionados
aos estudos da condicdo humana. Sobre esses estudos, Ciampa (1998 p. 133) avalia
“atividade, consciéncia, identidade: trés categorias fundamentais para a Psicologia
social estudar o homem”. Para esse autor tais elementos sao imprescindiveis para
analisar as formas de cada ser se manifestar, inclui, portanto, o advir profissional.

Nessa compreensédo da atividade docente para além das sala de aula, o ser
professor ocorre durante toda sua trajetoria de vida pessoal e profissional, ndo
havendo abismos entre esses dois eixos. Ambas as influéncias séo fundantes no
processo permanente de tornasse professor, repercutindo, igualmente, na condicao
humana de ser. As experiéncias de vida que fazem parte do desenvolvimento docente
sdo defendidas por Novoa (1995) como uma relacdo intrinseca entre profisséo e
experiéncias existenciais, tal como declara no proéprio titulo do livro: diz-me como
ensinas, dir-te-ei quem és e vice-versa. Ha, portanto, um eld entre 0 modo de ser
professor e de ser humano.

Dantas (2012, p.148) também concebe a formacdo de professores como
“aquela que ocorre de modo contextualizado, nas trocas de experiéncia e ao longo da
vida”, apontando o professor tal como diz Freire (1996), como um constante aprendiz.
Nesse processo de aprendizagem e na perspectiva do inacabamento, os individuos
se fazem como tal e influenciam-se mutualmente na constituicdo do outro, ainda que
indiretamente. Essas interacfes e trocas de experiéncias, ao longo da vida, no
processo formativo também participa ativamente do processo de tornar-se professor.

Na significacdo atribuida a formacdo de professores, nota-se uma estreita
relacédo entre o pedagdgico e outras dimensfes humanas, posto que dificilmente sera
possivel considerar as profissées por apenas um viés diante dos varios atributos
humanos.

A formacéo de professores vai além da quest&o técnica, é acima de
tudo possibilitar a estes caminhos para conciliar as dimensbes:
humana, politica e pedagdgica do saber fazer da sua profissdo. Essas
dimensdes ndo se excluem mutuamente, pelo contrario precisam e
necessitam conviver de forma indissociavel e dinamica. (FARIA,
2012, p.9)
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Fundamentando-se com o pensamento sartriano, segundo o qual se opdem ao
quietismo —, o professor e sua formacao se constituiria a medida que interage no e
com o seu fazer pedagogico — histdrico, culturalmente, nas relagdes interpessoais — o
qual vai além da sala de aula e do ambiente escolar. Segundo Sartre (1978 p. 13) a
realidade s6 pode ser concebida na agdo “o homem néo é sen&o o seu projeto, so
existe na medida em que se realiza, ndo é, portanto, nada mais do que o conjunto dos
seus atos, nada mais do que sua vida”. A atividade e repercussdes de como cada um
se move e interage em seu contexto de vida, pronuncia, de modo bastante elementar
e responsavel, quem cada um sera.

Partindo dessas reflexbes aprofundadas sobre o ser e o agir durante as
trajetorias no e com o mundo, vale se reportar a valorizagdo que Delory-Momberg
(2008) faz sobre as histdrias de vida ao analisar o biografico como uma experiéncia
possivel ao sujeito no sentido de interpretar suas dinamicas vividas, acontecimentos
e situagOes diversas. A autora também faz um elo entre a atividade biografica e a
formacdo continuada enquanto processo constitutivo de educacdo. Assim, as
experiéncias vividas estariam correlacionadas a todo e qualquer processo de
educacao.

Freire (1997) ja afirmava que somos seres inacabados e incompletos e que ao
tomar consciéncia desse processo continuo, fica anunciada a urgéncia por uma
construcdo experiencial que assume riscos, mas que, ao mesmo tempo, busca
consciéncia profissional e equacionar problemas recorrentes em sua pratica. Nota-se
ai bastante semelhanca com os pressupostos de Sartre para quem “agir livremente
ndo é agir de maneira aleatéria e cadtica. E agir com razdo e objetivo” (COX 2010,
p.86). Sartre se reporta a escolha e a responsabilidade no ato de escolher e de
assumir consequéncias dos atos. Os sujeitos, entdo, decidem de forma consciente
como interagir e agir, tomando decisbes e negociando opinides.

Isso aponta que as complexidades da experiéncia formadora seria uma forma
de selecionar algumas situaces ao longo da nossa trajetoria as quais sédo favoraveis
a profissédo docente. Josso (2010 p. 48) justifica essa finalidade como uma atitude de
pronunciarmos que “algumas vivéncias tém uma intensidade particular que se impdem
a nossa consciéncia e delas extrairemos as informacgfes Uteis as nossas transacoes
conosco proprios e/ou com nosso ambiente humano e natural”. Desse modo, ha

também uma escolha que se desdobrara em identidade.
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Na fala da mencionada autora, denota ainda a sua concepg¢do sobre
consciéncia, a qual concorda, em alguns aspectos, com o pensamento de Freire e de
Sartre, pois ambos defendem que o Ser humano é consciente de seu inacabamento
e de seu processo de construcéo. Sobre esse processo de consciéncia, de olhar para
si e de auto chamar-se, Ciampa (1998) destaca que:

Se inicialmente, como vimos, apenas somos chamados, é a medida
gue vamos adquirindo consciéncia de nés mesmos que comegamos a
nos chamar. Quando ainda ndo nos vemos como objeto para nés
mesmos — quando nossa consciéncia ainda ndo se desenvolveu — o
nome (ou qualquer predicacdo) permanece como algo exterior;
comecgamos a adquirir consciéncia de nés e comegamos a nos chamar;
podemos falar conosco, podemos refletir. (CIAMPA 1988, p. 133)

A fala do autor demonstra a importancia da conscientizacdo sobre o que cada
um €, ou seja, de uma analise sobre si mesmo para que haja reflexdo sobre quais
caracteristicas nos pertencem de fato. A consciéncia de si oferece visibilidade para a
formacdo pedagdgica como uma acao continua, autbnoma onde cada sujeito
aprendente é responsavel por si e por suas escolhas.

Na tese de Sartre de que a existéncia precede a esséncia, o individuo se
constitue durante toda vivéncia e € o Unico ser consciente de seu agir no mundo.
Nessa perspectiva, ele nunca estara pronto, nem acabado, mas aberto ao campo das
possibilidades para vir a tornar-se. A autoformacao, nessa compreensao, participa da
condicdo humana em que os individuos sdo conscientes de sua incompletude.
Considerar esse modelo de formacdo é considerar as especificidades que
caracterizam homens e mulheres como 0s Unicos seres conscientes de todas as suas
acoes.

A Autoformacéo faz valer o aspecto humano da formacédo pedagogica de que
ninguém esta finalizado em suas caracteristicas, profissées, opinides, etc. Nao existe
determinismo nem fatalismo do que cada pessoa deva ser ainda que apresentem
experiéncias consolidadas. Esse pressuposto remete ao que preconiza o
existencialismo sartriano: "o homem é livre, o homem é liberdade” (SARTRE 2012
p.33). Com base nessa perspectiva, a autoformacdo também bane todo e qualquer
determinismo, pois pré-conceber o conhecimento como estatico e padronizado seria
destitui-la de sua caracteristica principal: ser porque é esta sendo. Segundo (Freire
2011 p. 33), "o Ser humano se sabe inacabado e por isso se educa", h4 uma constante

busca pelo ser mais, onde a educacéo libertadora exerce uma fungéo principal.
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Entretanto, convive-se em meio a infinidade de situag6es e circunstancias. Em
diversos contextos lidamos com uma gama de desafios e por isso ndo se pode
considerar tudo “experiéncia’, simplesmente por termos consciéncia das
circunstancias e informagdes que somos lancados ao longo da vida. “Essas vivéncias
atingem o status de experiéncias a partir do momento que fazemos certo trabalho
reflexivo sobre o que se passou e sobre o que foi observado, percebido e sentido.
(JOSSO p. 48, 2010). E somente nessa conjuntura de selecdo em meio & infinidade
de situacdes que as experiéncias podem se constituir auto formacao, potencializando
o que foi vivenciado a fim de aplicar os saberes em outra situagao e alargando o
campo consciencial.

Nessa perspectiva de Josso (2010) de autoformacéo docente, a experiéncia
para configurar-se como formadora necessita desse trabalho reflexivo de
problematizar e teorizar a pratica nos seus mais diversos contextos, para além da sala
de aula. Pode-se situar, inclusive, numa categoria de autoavaliagdo, na medida em
gue pensar a pratica € julgar o que deu certo ou ndo com base em determinados
parametros mentais, amparados por concep¢des em torno do ser professor. Essa
analise do professor sobre sua praxis faz parte de uma perspectiva educacional que
articula formacao docente e pratica como laboratorios de pesquisa e um caminho para
a construcdo do conhecimento e fortalecimento de praticas formativas.

A experiéncia existencial, tal como descreve Josso (2010), tem a ver com a
essencialidade que cada um constroi ao longo da vida e o que define cada individuo,
seriam as situacfes mais amplas da vida de cada um, tal como projeto de vida que
cada sujeito estd inserido. Ja a aprendizagem pela experiéncia edificamos
mentalmente e tem uma intencionalidade, servindo-se das praticas cotidianas e que
ira repercutir no ambito do comportamento ou, por exemplo, na profissdo. Esse
processo de construcéo pode ser percebido na tese sartriana do ser sendo, quando o
Sartre (2012) assegura que apenas 0s objetos tem uma utilidade definida. Homens e
mulhers, ao contrario, se fazem no processo, no ela do existir.

A partir desse alargamento no entendimento de experiéncia, podemos refletir
sobre o ideal de formacgéo explanado por Paulo Freire, para quem a educacao é um
processo onde o Ser humano é entendido somente no mundo e com o mundo.

Nos parece que a constatacdo de um tema gerador, como uma
concretizacdo, € algo a que chegamos através, ndo s6 da propria
experiéncia existencial, mas também de uma reflex&o critica sobre as
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relagBes homens-mundo e homens-homens, implicitas nas primeiras.
(FREIRE 2005, p.102)

Esse entendimento freiriano de educacédo concebe homens e mulheres como
seres em um movimento continuo de busca, um fazer-se constante que nao aceitara
nem o individuo isolado do mundo — criando este em sua consciéncia — nem tampouco
0 mundo sem o individuo — incapaz de transforma-lo. (FREIRE 1983). Com base
nessa concepcao educacional podemos pensar a experiéncia como favorecedora de
uma educacdo em que o homens e mulheres sado pensados juntos com o mundo.

Vale ressaltar que anos ou décadas de atividade profissional ndo garantem
experiéncia formadora ja que esta exige aprendizagem com base no exercicio da
reflexdo sobre a pratica, do pensar sobre o fazer e a mediacdo de uma linguagem.
Por conseguinte, ndo é uma repeticdo de técnicas nem linearidade de vivéncias, mas
uma atividade consciente, significativa e dialégica que determinara uma experiéncia
formadora auténtica.

Josso (2010) diferenciando sua descricao de “formacgao experiencial” reitera
gue sua definicdo permite integrar a aprendizagem pela experiéncia a experiéncia
existencial. Esse pressuposto relaciona-se as concepcgdes freirianas quando Paulo
Freire afirma que a "educacao € uma resposta da finitude na infinitude. A educacéo é
possivel para 0 Ser humano porque este é inacabado e sabe-se inacabado. Isto leva-
0 a sua perfeicdo." (FREIRE 2011, p. 34). A formacao pela experiéncia que a autora
assinala passa por esse conhecimento de si pois € uma atividade consciente que
produz uma aprendizagem intencionada ou ndo, mas, que coloca o sujeito em
diferentes situa¢des de interacdo, proporcionando uma busca do ser mais.

Nesse sentido, vale citar Freire (2011, p. 34) quando enfatiza a comunicacgao
ao contrario da simples extensdo: "o Ser humano ndo é uma ilha. E comunicacéo.
Logo, ha uma estreita relacdo entre comunhao e busca". Assim a aprendizagem pela
experiéncia s6 é possivel em virtude das relacdes que o ser humano estabelece com
0s demais e com objetos de seu conhecimento. A consciéncia de si sobre seu
inacabamento é fundamental nesse engajamento que o aperfeicoa.

A perspectiva da formacdo experiencial favorece a instrasubjetividade e a
intersubjetividade (relagdo com o outro e com 0s objetos), considerando presenca
existencial do Ser humano no mundo e com este. Ele também é "capaz de relacionar-

se; de sair de si; de projetar-se nos outros; de transcender. Pode distinguir orbitas
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existenciais distintas de si mesmo." (FREIRE 2011 p. 37). Sua identidade enquanto
tal e a natureza de suas relagdes permitem ao homem essa potencialidade para além
de contatos com o mundo, de existir com 0 mundo.

Algumas vertentes da formacdo docente, pode ser compreendida a partir
dessas reflexdes que incluem as vivéncias formadoras pois Josso (2010) ressalta o
elo intransponivel entre o conceito de “formacédo” e a experiéncia formadora, “a
formacdo é experiencial ou entdo ndo é formacdo, mas a sua incidéncia nas
transformacgdes da nossa subjetividade e das nossas identidades pode ser mais ou
menos significativa.” (JOSSO 2010, p. 48,). Nessa assertiva, a autora defende que
toda formacéo €, portanto, auto formacéo e o que decide a questao da transformacéo
e mudanca de comportamento e atitudes, por exemplo, seria incidéncia da
autoformacéao nas modificacOes de nossa subjetividade.

Josso (2014) utiliza da nocdo de formacédo experiencial e justifica toda a
construcéo de saberes como oriundo da experiéncia. Isso remete também a afirmacéao
de que todos os sujeitos estdo aprendendo durante a trajetoria de vida, numa
dimensao permanente de construcdo de saberes. Essa construcdo de saberes esta
presente na relacéo dialogica defendida por Freire (1983), sustentando que o mundo
fosse “acabado”, ndo seria denominado “mundo”, assim como o Ser humano nao seria
chamado de “Ser humano” ou seja, se féssemos conceber o mundo como algo dado,
pronto e determinado, ndo poderia pensar o0 mundo como possivel de ser
transformado.

A partir das concepcdes de Sartre (2012), Freire, Delory-Momberg (2008) e
Dantas (2016 e 2019) vemos que, a despeito de linhas de estudos e reflexdes
diferenciadas, ha alguns pontos em comum, 0s quais convergem para o entendimento
do individuo como ser em processo e que se constitui na medida que interage
responsavel e consciente de suas escolhas.

Sartre e Freire concordam que o Ser humano é um ser em processo de
constituicdo e Delory-Monberg e Dantas pensam a formacéo/ educacdo como de
modo contextualizado e por meio das experiéncias diversas. Essas experiéncias
diversas participariam do processo de fazer-se dos individuos, o qual, conforme Sartre
e Freire, ocorre ao longo de toda existéncia, e, coexistindo com o fazer profissional,

este também nao se da de forma estanque e programada.
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E fundamental que, na préatica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente
dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio
aprendiz em comunhdo com o professor formador. (FREIRE 1996,
p38)

Ao partir desse ponto de vista, a educacao se caracteriza como um processo
humano em que passa pelo didlogo de saberes, esses sempre movido pela
curiosidade, ou seja, pela busca epistemoldgica. Os conceitos de Ser humano, sujeito
e formacédo docente, conforme foi possivel identificar nas escritas de Freire, conciliam
com muitos pressupostos existencialistas e humanistas. O ser professor em Freire
aponta para a concepcéao de inconclusao, da consciéncia deste estado humano e para
autonomia dos sujeitos em suas buscas do “ser mais”. Ambos requisitos emergem do
pensamento existencialista e humanista de Sartre.

De maneira geral, trés categorias freirianas merecem destaque nessa pesquisa
pois remetem diretamente as hipoteses que se enraizam na concepcao existencialista
(o existir precede o que é) de educacao: humanizacao, autonomia e dialogo. Esta
Ultima considera a educacdo um exercicio pautado na elevacao da consciéncia. Freire
(1983, p. 44), ao refutar a “extensao educativa” assevera que “0 mundo humano &,
desta forma, um mundo da comunicacado”, defendendo uma educacdo em que a
relacéo dialdégica ocupa um lugar central na constituicdo humana.

Freire tal como Sartre, opde-se ao fatalismo e determinismo, primam por uma
liberdade em que os sujeitos sejam responsaveis por suas acdes. As demandas ético-
politica defendidas por Freire também perpassam por essas concepc¢des pois existir
(e ndo apenas viver) implica responsabilidade com o mundo e com 0s outros homens.

A humanizacado, autonomia e didlogo sdo basilares de seu pensamento, este
ultimo é cerne da educacdo como pratica da liberdade. Esta, em Freire e em Sartre
implica em uma responsabilidade. Ao defender que cada um € responsavel por si, 0
filésofo afirma, por exemplo, que toda escolha é consciente e responsavel. A trajetoria
de vida e formacéao que cada um segue, portanto, tem uma intencionalidade conferida
pelo préprio sujeito, posto que, conforme deduz Sartre (2012), toda escolha é
consciente e responsavel e “meu destino ndo € um dado mas algo que precisa ser
feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir’ (FREIRE 1996, p. 53).

Relaciona-se assim, Freire e Sartre sobre os atos e agcbes conscientes.
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A visao freiriana de formagéo de professores rejeita o paradoxo educador-
educando, demonstrada em sua tese de que “ensinar ndo é transferir conhecimento”
(FREIRE1996, p. 47). Ser professor, em Freire, € agir junto e ndo sobre, onde nem
aluno nem professor € superior um ao outro, mas ambos sujeitos do processo ensino-
aprendizagem. “E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
exercicio educativo: o seu carater formador.” (FREIRE 1996, p.33). Logo, conservar a
dimensdo humana no ato educativo implica entendé-lo como formador.

A concepcéo de professores € embasada por essa visdo humana no sentido
ontolégico e histérico. Ontoldgico, ao reconhecer 0s sujeitos como seres que estdo
sendo, ou seja, em um processo continuo de intervir e inventar-se. Historico porque
admite que homens e mulheres estdo em uma realidade histérica e junto com essa
historia, a qual também néo se diz finalizada. Freire, portanto, propde uma pratica
problematizadora, opondo-se a educacgao bancaria, que fundamenta-se no fatalismo.

Uma pratica que vai além dos condicionamentos histéricos, politicos e sociais.

4. IDENTIDADE E FORMACAO DOCENTE

Em geral, a identidade envolve duas perspectivas de abordagem, tal como
discute Nunn er-Winkler (2010), a identidade de papéis ou identidade do eu. Neste
estudo, é tratado da identidade docente, referindo-se a questdo do Ser (condicéo
humana) e a identidade de papeis (ser professor). Para Nunn er-Winkler (2010, p. 56)
“as concepcdes pos-modernas de identidade enfocam a abertura da formacédo de
identidade por toda vida e compreendem a pessoa como produto da pluralidade de
suas escolhas faticas realizadas.” Conforme a autora, os proprios sujeitos definem a
relevancia do que caracteriza suas escolhas e o que pode ser transformado em sua
existéncia. Suas identidades sdo asseguradas, portanto, em virtude do engajamento
e comprometimento com projetos individuais subjetivos.

Na perspectiva tradicional a identidade dos papéis era atribuida a partir do

nascimento, a identificacao seria a mesma para toda existéncia, ndo influenciando as
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transformacgfes dos contextos sociais, tudo era pré-determinado. Conforme Nunn er-
Winkler (2010), a partir do iluminismo, 0s papeis sociais sdo escolhidos em um
determinado momento e, de alguma forma, livre, porem, uma vez escolhidas,
mantinham-se para o resto da vida.

A partir do p6s modernismo, o ser humano é compreendido pelo paradgima da
acdo, um ser que nao s6 contempla, mas que age, interage e a construcao identitaria
€ entedida como aquela que se faz por toda a vida. “O individuo ndo é mais
determinado por decisbes tomadas de uma vez por todas, mas sim por uma
multiplicidade de escolhas, as quais toma diariamente e que conformam seu estilo de
vida e com isso sua identidade” (NUNN ER-WINKLER 2010, p. 59). A identidade é
formada de maneira paulatina e sempre possivel de transformacdes em seu percurso.

Ciampa (1998), por sua vez, fala da identidade pressuposta e identidade
metamorfose. A primeira seria as expectativas de identidade esperadas e confiadas
aos sujeitos anteriormente ao seu nascimento. Ja a identidade como “metamorfose” é
aquela em busca de emancipacéao, concebida como um processo em que a influéncia
do outro sujeito humano é marcante na constituicdo da identidade, a qual se realiza
no amago das transformacdes constantes.

No que se refere a identidade docente Vozniak, Mesquita e Fazendeiro Batista
(2016 p. 296) explicitam que “a classe docente € mais um exemplo de grupo que
necessita de uma forte ligacdo com a profissdo, uma identidade que esteja intrincada
nos ideais dos profissionais e nos valores da profissao”. Para os autores a identidade
se constroi de forma dinamica, transformando-se em resultado das experiéncias
pesssoais, formativas e profissionais.

A partir das novas visibilidades da EJA como processo mais global e do olhar
filosofico-antropologico da formacgéo de professores podemos aferir que ser professor
da EJA, nesse sentido, passa por um campo mais abrangente que valoriza as
experiéncias ao longo da vida. Ser professor, hoje, também passa pelo cerne
especifico da construcao identitaria, pois formacdo em um sentido mais amplo e
proficuo perpassa pela identidade, que € continua e configura uma resposta a
infinitude do ser, pois como afirma Freire (2011 p. 34) "A educacdo € uma busca
permanente de si mesmo”.

De um modo mais geral, refletir sobre a EJA é também um repensar sobre os

seus sujeitos, 0 modo como o professor se entende, enquanto sujeito, e como atua
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em sua pratica pedagogica com o0s estudantes. Suas caracteristicas de
perfectibilidade profissional estariam relacionadas ao modo como se concebe
professor desse campo de atuacdo, ou seja, sua identidade repercutiria na sua
formacgao docente.

Esse capitulo ir4 abordar, portanto, a identidade e sua relagdo com a formacao
docente. Tais questdes foram analisadas com base em autores como Freire, Ciampa,
Bauman, Josso entre outros. A principio, elucidamos a identidade como elemento
constituinte da formacao docente. Buscamos explanar acerca do conceito identidade
e depois situa-lo no campo de formacao de professores em particular no que se refere
a formacdo permanente e autoformacdo. Em um tdpico seguinte tracamos uma
relacdo entre a autoformacdo e experiéncia formadora fundamentando-nos na
interconexao entre identidade e experiéncias educativas que transitam no contexto da
EJA. Finalizamos esse capitulo com um aprofundamento do processo educativo e

sua relagdo com o biografico e a “arquitetura” de identidades.

4.1 Identidade como elemento de formacéao

Iniciamos essa parte, utilizando a concepcédo de identidade defendida por
Ciampa (1998), onde ele se refere ao ser como um fenémeno, uma “metamorfose”
permanente e impossibilidade de limitacdo a uma denominacdo Unica de
manifestacao do ser. “A manifestacdo do ser € sempre uma atividade; neste exemplo:
nascer (s6 depois ele € nascido). O que pode ser percebido é que qualquer predicacao
€ predicacao de uma atividade anterior, genericamente uma presentificagao ao ser.”
(CIAMPA 1998, p. 132). Esse trecho vai ao encontro de Sartre (2012) ao afirmar que
o0 homem é€ inicialmente nada e que s6 € alguma coisa a medida que existe.

Bauman (2005) também se refere aos processo de formacgao identitaria como
algo propenso a mudanca devido as incertezas da “vida liquida”. O autor utiliza da
metafora “liquidez versus solidez” para explicar o transitério na formacgao da identidade,
caracteristico da p6s modernidade. Os processos formativos da docéncia, nessas
conjunturas, seriam influenciados por esse carater de transformagcdo e negacdo a

padrdes rigidos sobre o0 que cada um é ou deve ser.
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Identidade € um termo que remete, por si s, a como algo é visto, a igualdade
(idéntico), ou como um grupo social/categoria profissional se reconhece. Nesse
entendimento, a construcdo identitaria nunca estaré pronta e definida. Ela é concebida
como um caminho a se fazer constantemente, posto que "o 'pertencimento’ e a
'identidade’ ndo tém a solidez de uma rocha, ndo sao garantidos para toda a vida, sao
bastante negociaveis e revogaveis" (BAUMAN 2005, p. 17). As circunstancias
econbmicas, politicas, sociais, entre outras também afirmam ou revogam paradigmas
identitarios, inclusive os relativos ao exercicio do magistério.

Imagine um grupo de alunos antes do inicio do curso perguntando:
guem € o professor de Psicologia Social? Se a reposta pudesse ser
um papel a pergunta ndo teria cabimento, porque professor é alguém
gue ministra cursos na sua area de especialidade; o papel é conhecido;
imagine que entdo alguém responde: o professor € Fulano; se 0 nome
for de uma personagem conhecida, certamente os alunos terdo
satisfeita a curiosidade. Ah! E ele. Porém, se for o nome de uma
personagem desconhecida, poderdo ainda perguntar. Quem é esse
cara? Qual é a dele? Como é ele?, etc. (CIAMPA, 1998, p. 134)

Neste exemplo, esta implicito a nocéo de identidade metamorfose de Ciampa
guando afirma que identidade ndo é meramente um papel assumido por alguém, mas
indica um personagem, o qual se faz a medida que age, interfere e relaciona-se com
0s outros e com 0 mundo. Perguntar quem € o professor, nesse caso, € querer saber
sobre o “personagem”, tecido nas suas relagdes e historicidade. O autor fala da
identidade como algo constantemente ativo e que se constroi no fazer dos individuos,
ao longo de sua vida.

Trazendo, novamente, esse ponto de vista para a identidade do professor, ndo
raro, o conhecemos com base na sua funcdo, mas ndo as personalidades. Nao a
identidade, reveladora de tracos demarcadores de seu ser. ISSo ocorre por que hao
h& um determinismo sobre a identidade de cada um, ha uma dinamicidade onde o ser
humano “ndo é o outra coisa sendo o conjunto de seu atos” (SARTRE 2012, p.42).
Mais um ponto em comum entre o filésofo e Ciampa (1998) para quem “a nocao de
uma personagem substancial, traduzivel por proposi¢cées substantivas, oculta, de fato
a nogao de uma personagem ativa, traduzivel por proposi¢des verbais.”. Depreende-
se, assim, que s6 podemos falar da identidade de alguém por meio de suas a¢fes no
mundo, e estas ndo se encerram nas denominagdes substantivas (fixas), mas em

verbos que expressam movimento.
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Ambos autores defendem que o ser humano s6 pode ser dito por meio do verbo,
ou seja, na acao. Nao pode ser definido como portador de uma predicacao fixa. Essas
caracteristicas se estendem a concepc¢do de docéncia e, consequentemente, reflete
nos processos formativos ja que os papeis assumidos por professores e professoras
nao cabem em uma definigédo limitada de uma “personagem substancial”. Faria (2012,
p.1) chama a atencdo para o estudo da construcdo identitaria docente; "ainda séo
poucos investigados o0s processos historicos de construcéo da identidade do professor
de EJA, a histéria de vida destes profissionais, a precaria formacéo e sua pratica cheia
de desafios”. Nota-se nessa fala, que a autora concorda com a perspectiva de que é

preciso investir nos estudos de construcédo identitaria dos professores.

A educacdo brasileira foi por muito tempo legitimada por um discurso
evolucionista na qual a producao econémica e de base eleitorais dos partidos ditavam
0s rumos das campanhas de alfabetizacéo. Esse legado de uma educacéao capitalista
e de influencias partidarias refletiu diretamente no exercicio do magistério e em seu
significado, reduzindo e minimizando o complexo de atributos constituintes da
identidade docente.

Acompanhada por um discurso metafisico professoral do sacrificio no
presente como garantia de sucesso no futuro, entrou em uma crise
sem precedentes questionando a existéncia e significado da educacéo
e, consequentemente, da escola e o exercicio profissional dos
professores. (LUCENA, 2011, p. 12)

E nesse contexto que talvez a identidade docente tenha sido distorcida e
dificultado a formacdo docente que contesse uma visdo mais humanista e menos
tecnicista. Ha tempos atras a escola era vista como local onde 0s sujeitos — inclusive
o professor- deveriam renunciar a muitos dos seus papéis sociais para garantir uma
instrucdo engessada e a qual lhe forneceria habilitacdo para ingresso ao mercado de
trabalho. Entretanto, assevera Lucena (2011) ha a descrenca de que seja possivel
continuar a acreditar que os professores sao, antes de qualquer coisa, instrutores.

A pedagogia freiriana € um dos caminhos para que os professores sejam
visibilizados em sua integridade, dimensdes humanas que também fazem parte da
especialidade educativa. A identidade, nesse contexto, compdem essa integridade e
dimensdo humana, sendo incompativel com a formacdo engessada e com o

individualismo. Isso porque as estruturas rigidas da l6gica da continuidade de padrées,
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gue imperaram por muito tempo fornecendo as bases para as constru¢fes identitarias,
jA ndo atuam no mundo liquido.

Em nosso mundo de ‘individualizagao’ em excesso, as identidades séo
béncdos ambiguas. Oscilam entre o sonho e o pesadelo, e ndo ha
como dizer quando se transforma no outro. Na maior parte do tempo,
essas duas modalidades liquido-modernas de identidade coabitam,
mesmo que localizadas em diferentes niveis de consciéncia. Num
ambiente de vida liquido-moderno, as identidades talvez sejam as
encarnacgfes mais comuns, mas agucadas, mais profundamente
sentidas e perturbadoras da ambivaléncia. E por isso, diria eu, que
estdo firmemente assentadas no préprio cerne da atencao dos
individuos liqguido-modernos e colocadas no topo de seus debates
existenciais. (BAUMAM, 2005, p. 38)

Nesse trecho, o autor chama a atencdo que n&do existem meios para uma
formacdo substancial de identidades, haja vista que se vive em meio a duas
caracteristicas marcantes da modernidade: a transitoriedade e a individualidade dos
sujeitos. Neste mesmo sentido, Ciampa (1998, p. 129) se refere a identidade como
movimento “uma dialética que permite desvelar seu carater de metamorfose”. Logo,
as identidades ndo séo fixas, mas permeiam em meio a um emaranhado de
insegurancas ao tentar defini-la. Nessa conjuntura causada pela p6s modernidade,
os professores, por sua vez, constroem suas identidades e estas variam de acordo
com o “eu pessoal” de cada um. As identidades ndo podem ser fechadas em si, pois
estdo em um processo perene de construgao.

Paulo Freire enfatiza que o professor é antes de tudo um ser politico. "[...], o
caminho estad na negacao impossivel da politicidade da educacdo, da ciéncia, da
tecnologia" (FREIRE 2011, p. 111). Entretanto, o legado de uma politica de
"despolitizacdo”, tal como escreveu Gadotti (2011) deixou marcas na cultura
educacional. Esta politicidade, que outrora foi negada, se faz também nas
“ambivaléncias” citada por Baumam (2005), onde homens e mulheres nao estao mais
isolados, mas em interagbes constantes com 0s outros e com um mundo cada vez
mais mutavel. A formacéo da identidade em tempos de liquidez vem na contramao
dessas velhas estruturas “solidas”, que descaracterizam a educacao e despolitizam
professor.

Ao falar sobre as politicas de sentido da didatica e negar a politica como algo
inato ao homem, Carmo (2017, p. 147) explica que “é na relagdo com o outro que a

politica surge e se realiza. Tal sentido constitui-se criacdo do novo, do inesperado,
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como acao plural e fundamental da existéncia humana.”. O processo formativo, sendo
acdo humana que valorize a relagdo dialdgica, deve fundamentar-se na abertura aos
outros como fundamento politico (FREIRE 1996), na criacdo e recriacdo do proprio
sujeito construtor de sua identidade.

Portanto, se foi como base na afirmacéo do paradigma de "instrutores" e mero
distribuidor de conteudos que a profissdo docente se firmou como uma profisséo e se
consagrou socialmente, “importa compreender que esse paradigma € hoje, um
problema com que os professores se debatem nos seus quotidianos profissionais.”
(LUCENA 2011, p. 58). O autor problematiza, assim, que o papel do professor nado
deve ter como caracteristica primordial a instrucao, jA que essa caracteristica tem
trazido grandes erros no entendimento da atividade docente.

A énfase na atribuicdo de “repasse de informacbes” estaria reduzindo a
atividade professoral, colocando o professor como mero repetidor, “na falsa suposicao
de que sei tudo, de que sou o maior.” (FREIRE 1996, p.135). Por meio de sua
interrogacédo que intitula a obra “Comunicacado ou Extensdo?” edifica um paradoxo
entre esse papel da mera instrucéo e a relacdo pedagodgica comunicativa, afirmando
gue nesta 0s sujeitos ndo sdo passivos, nem educador nem educando. Embasado
pela tese de que o exercicio de conhecer ndo € receber conteados que o outro Ihe
impde, Freire ressalta o papel da comunicacéo e da relacéo dialégica.

Concordando com a perspectiva freiriana, a funcdo docente reduzida a
instrucao interfere na concepcédo da identidade negando seu carater de construcao,
haja vista que nega a prépria caracteristica humana de “ser dialégico para o
humanismo” (FREIRE 1983). O dialogo na relacdo pedagdgica teria, desse modo,
funcao crucial de manifestacédo do ser de cada um, que ao fazer-se, humaniza-se.

Ser dialdgico é ndo invadir, € ndo manipular, € ndo sloganizar. Ser
dialégico € empenhar-se na transformacdo cons-tante da realidade.
Esta é a razédo pela qual, sendo o didlogo o contetido da forma de ser
propria a existéncia humana, esta excluido de toda relacdo na qual
alguns homens sejam transformados em ‘seres para outro’ por
homens que sao falsos ‘seres para si'.

Por meio dos saberes experimentados pelos camponeses, em Comunicacao
ou Extensao?, Freire (1983) traca um paralelo entre a educagao que apenas transmite
0 conhecimento e uma educacdo em que o didlogo contribui para libertacdo e

transformacgao. Para o autor, “o conceito de extensdo ndo corres-ponde a um que-
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fazer educativo libertador” (FREIRE, 1983), ja que conhecer exige acéo
transformadora, invencdo e reinvencdo. Logo, a funcdo de técnico refutada por
Lucena (2011) pode interferir na construgéo da identidade, uma vez que impossibilita
a “invencao e reinvengao” que corroboram Freire e Sartre.

Ambos os autores entendem o ser humano como constante perfectivel, ou seja,
o homem n&o é perfeito, ele esta se perfazendo. “O existencialista nunca tomara o
homem como fim, pois ele sempre esta por fazer-se.” (SARTRE 2012 p. 60). Freire
também defende o ser humano como ser que se faz em suas relagdes mediatizados
pelo mundo e “na comunicagdo, nao ha sujeitos passivos. Os sujeitos co-
intencionados ao objeto de seu pensar se comunicam seu conteudo” (FREIRE 1983,
p. 44). Os sujeitos, portanto n&o podem se reduzir a condi¢ao de passividade tal como
propde o paradigma de "instrutores”, pois ao invés de sujeito autbnomo teria como
destaque uma funcéo objetivada e técnica: "instrumental”, o que prejudica a formacgéao
e manifestacao da identidade do educador.

Fundamentando-se na racionalidade do ser humano e do conhecimento como
objetivo que pode ser desvelado por ele, Freire exemplifica que o0 método educativo
que prima pelo didlogo refuta a mera “extensao educativa”. A identidade para Freire,
portanto, pode ser identificada quando ele enfatiza a importancia o destino humano
como algo a ser construido pelo préprio ser humano por meio de uma relacédo deste
com ele mesmo e com os outros. “Gosto de ser homem, de ser mulher, de ser gente,
porque sei que a minha passagem pelo mundo nao é predeterminada, preestabelecida”
(FREIRE 1996, p. 53). O proprio mundo humano € o mundo da comunicacédo. Neste
mundo os homens se fazem, estabelecendo sua identidade junto com os outros,
comunicando-se mutuamente e constantemente.

Héa também sistemas classificatérios de identidade construidos no tempo com
base na cultura e historia de cada pais, profissdo, povo, etc. Sobre essas relacdes
sociais e culturais estabelecidas historicamente, Silva (2000) acrescenta que 0 ser
humano tem como um de seus atributos a variedade de formas legitimas de se
expressar e exteriorizar culturalmente sua identidade. Um desses atributos é a
linguagem. Mais uma vez, nota-se ai o importante papel atribuido a comunicacao por
meio de signos (que € contraria & imposicao de algo).

Freire (2005) por meio das expressoes “opressor e oprimido” refere-se a duas

classes antagbnicas, onde o primeiro sdo aqueles explorados por nao terem a
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consciéncia de sua posi¢cdo social e o outro, o opressor, detentor dos modos de
producdo e com certos privilégios. Gadotti (2011 p. 13) também expressa de forma
ainda bastante clara uma perspectiva que exemplifica um modelo de educacao que
se ergue por meio de classes: "Numa sociedade de classes toda educacéo é classista".
Essa constatagcdo demonstra que a sociedade reflete na cultura educacional se
tornando uma caracterizacdo do ato educativo e, possivelmente, permeia 0s
processos identitarios de seus sujeitos.

Entendemos assim que o fator cultural é primordial no processo de construcao
identitaria. Termos e categorias que foram construidos ao longo do tempo séo
legitimados cotidianamente influenciando nas relag6es interpessoais. De tal modo, é
culturalmente criada a forma como determinados grupos/povos ou classes
sociais/profissdes apresentam sua esséncia, seu modo de ser e estar. Nesse sentido,
pode-se afirmar que a categoria de professores pode, entre si, compartilhar diversas
formas de se expressar enquanto docentes.

Para Josso (2010), a formacao também repercute na formacao da identidade a
medida que toda formacé&o é experiencial, variando como as experiéncias formadoras
irdo interagir em nossa identidade. A constituicdo da docéncia, o tornar-se professor,
entdo, passa, para além da formacao basica por processos identitarios continuos e
diversos, sendo o aspecto social e cultural, ndo raro, os basilares da escolha
profissional. Com base nessas reflexdes, pode-se aferir a identidade um elemento de
formacéo, tal como o que explica Arroyo (2000, p. 126):

A imagem que possuimos e nos possui como categoria, as
caracteristicas sociais que nos definem tém a ver com os limites
materiais e culturais da origem social a que a maioria pertencemos.
Poderiamos pensar se nossa heranga social e cultural tem influéncia
nas aspiragdes profissionais, na socializagdo que nos levou ao
magistério e nele nos mantém.

Arroyo (2000) aponta para uma possibilidade da identidade docente que esta
enraizada na propria aspiracdo da profissdo. Assim, sujeitos que buscam ser
professor ja teriam, a priori, algo em comum. Essas reflexdes remetem a identidade
em geral e a uma identidade coletiva, exemplificada pela identidade docente. Ambas
sdo fundamentais na presente investigacao e acaba por dialogar com o conceito de
autoformacéao e formacao permanente.

Considerando a natureza da formagdo docente para além de um conjunto de

técnicas docentes, Arroyo (2000) nos convida a pensar sobre 0s sujeitos coletivos e
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na categoria geral que denominada “professor”. Pois, € muito comum nas formagdes
académicas centrar-se no resultado final das formacdes, nas atuacfes restritas as
salas de aulas e ndo no processo como um todo, o qual leva o professor a exercer
sua profissao, tal como as dimensdes abstratas (sentimento, aspiracées) que também
o levaram ao magistério.

N&o que exista duas identidades independentes, mas uma, provavelmente
construida numa amplitude que caracteriza em geral a profissédo e a individual aquela
identidade mais demarcada pela pessoalidade de cada sujeito: experiéncias de vida,
valores, preferéncias. Ciampa (1998) ao discutir a identidade revela que na
perspectiva individual o ser nas suas agdes ao longo da vida com uma historicidade e
dinamicidade. Ja a identidade coletiva &€ exemplificada o papel exercido, a profissao,
algo mais estatico. Ao falar da intrinseca relacdo entre 0s aspectos pessoais e
profissionais na formacao docente, Dantas (2012 p. 148), por sua vez destaca:

Entendo a formacgéo docente como um processo contextualizado que
se constréi nas trajetdrias de escolarizacdo, nas vivéncias, nas trocas
de experiéncias ao longo da vida que tornam um constante aprendiz,
em permanente transformacéo e em construcdo de nossa identidade
e subjetividade.

Na fala da autora nota-se, novamente a estreita relacdo entre formacao e
identidade, onde ambas influenciam-se, visto que a formacao docente se realiza ndo
apenas nas trajetérias académicas mas nos diversos ambientes e contextos
existenciais. Freire (1996), explicita que a dimenséo individual estd associada ao
reconhecimento de si. Entretanto, “a assuncdo de nés mesmos nao significa a
exclusdo dos outros. E a ‘outredade’ do ‘ndo eu’, ou do tu, que me faz assumir a
radicalidade do meu eu.” (FREIRE 1996, p. 44). Esse processo continuo de se
perceber € também aprendizado e participa da formacao da identidade docente.

A formacdo € concebida como um "fazer-se" permanente, ndo como algo
pronto e pré-determinado, posto que “a aprendizagem da assuncao de sujeito é
incompativel com o treinamento pragmatico ou com o elitismo autoritario dos que se
pensam donos da verdade e do saber articulado.” (FREIRE 1996, p. 42). Nesse trecho,
Freire aponta que a formacdo deve ultrapassar o treinamento, ja que este limita a
concepcgao do processo de ser professor.

Aprender a ser professor, por sua vez, passa pelo processo que decorre das

vivéncias significativas, nas quais a constituicdo docente influencia na identidade e
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esta na formacédo. Nesse sentido, identidade estaria associada também a escolhas,
gestos, posicionamentos, a conciliar demandas, enfim, a agir diante de um campo de
possibilidades, reconhecendo-se como tal.

No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente
qgue mulheres e homens, historicamente, descobriram que é possivel
ensinar. Se estivesse claro para nés que foi aprendendo que
percebemos ser possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade
a importancia das experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no
trabalho, nas salas de aula das escolas, nos patios do recreios, em
gue variados gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal
docente se entrecruzam cheios de significagéo. (FREIRE 1996, p. 44)

Entre outras eventualidades que se dividem durante toda a vida, Freire chama
a atencao para a relacdo entre aprender e ensinar e que as experiéncias para além
da sala de aula se tornam elementares para a constituicdo docente de cada um.
Portanto, ao longo da trajetoria de vida, homens e mulheres vivenciam situacdes
diversas compostas por significados, os quais participam, em alguma medida na sua
carreira de professor.

A identidade como elemento de formacao néo seria algo estavel. "As decisbes
gue o proéprio individuo toma, os caminhos que percorre, a maneira como age - e a
determinacdo de se manter firme a tudo isso - sédo fatores cruciais tanto para o
pertencimento quanto para a identidade”. (BAUMAM 2005, p. 17). Esse entendimento
de identidade, portanto, prioriza 0 movimento como cada um age e assume seus
duelos no ela existencial.

O ser “langado ai” correlaciona-se ao "engajamento” que Sartre (2012, p. 37)
defende como um dos principios da liberdade: “o homem €, antes de tudo, aquilo que
projeta vir a ser, e aquilo que tem consciéncia de projetar vir a ser”. O filésofo fala da
liberdade da escolha a luz do engajamento humano, onde na coexisténcia com 0s
outros, o Ser humano é identificado, em um mundo permeado de acdes individuais e
constroi sua identidade como ser social.

As relacdes estabelecidas entre os seres humanos ndo ocorrem de modo
espontaneo e nem por um compromisso trivial, mas revela-se uma “promessa” interna,
legitimada pela autoria de seus atos. Tais pontos de vista podem ser vistos na
interacdo entre individuo e sociedade explicitada por Ciampa (1998, p. 127):

Cada individuo encarna as relagbes sociais, configurando uma
identidade pessoal. Uma histéria de vida. Um projeto de vida. Uma
vida-que-nem-sempre-é-vivida, no emaranhado das relagdes sociais.
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Uma identidade concretiza uma politica, d4 corpo a uma ideologia.
No seu conjunto, as identidades constituem a sociedade, ao mesmo
tempo em que sao constituidas cada uma por ela.

O autor acima chama a atencgéao para as profundas influéncias que a sociedade
capitalista exercem sobre nosso ser. Desse modo, no ambito maior fica sucumbida a
identidade natural, ou seja € como se cada um fosse “atomos sociais” e ndo seres
mutaveis. Ciampa (1998, p. 131), nos revela uma identidade pressuposta:
“Interiorizamos aquilo que os outros nos atribuem de tal forma que torna algo nosso.
A tendéncia é nés nos predicarmos coisas que 0s outros nos atribuem”. Esta
reconhecimento intermediado pelo “outro” é forjado por uma presséo da coletividade.
Jé a identidade metamorfose € tecida em meio da uma dialética e movimento proprios.
Nesta metafora, a autor utiliza o paradoxo “morte-vida”, denotando a constante
mutacéo de caracteristicas singulares, para se referir a identidade.

A exemplificacdo acima alude a um dos pensamentos principais de Sartre
(2012) de que “o existencialismo é um humanismo” e que estamos em processo de
feitura durante toda a vida. A partir dessas conjecturas e das contribuicbes nucleares
de Freire, para quem o homem € um ser inconcluso e consciente de seu processo,
poderiamos aferir sobre o ser professor. Assim como nao ha identidade definida e
estética, ja que todos estamos por se fazer a todo tempo, a docéncia é uma construcao
gue nunca estara concluida.

A ideia de ter uma 'identidade’ ndo vai ocorrer as pessoas enquanto o
pertencimento continuar sendo o seu destino, uma condicdo sem
alternativa. S6 comecarao a ter essa ideia na forma de uma tarefa a ser
realizada, e realizada varias vezes e vezes sem conta, e ndo de uma soé
tacada. (BAUMAN, 2005 p. 18)

Bauman defende uma identidade que se estabelece como processo continuo
onde ndo ha paradigmas unicos e exatiddo. Woodward (2000), por sua vez, chama a
atencdo para o fato de que algumas diferencas nos processos de classificacao
identitaria podem néao ficar evidentes. Dessa maneira, uma categoria mais ampla e
geral, tal como "professor" e uma mais especifica, porém pertencente a esta: "o
professor da EJA" se estabelece de modos diferentes por meio das representacdes
simbolicas do mundo social. Esse mundo social € o nome préprio que Ciampa (1998)

se refere como simbolo de cada um, um resumo da nossa identidade.
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No contexto da profissdo docente, os simbolos os diversos materiais
relacionados ao magistério seriam sua historicidade, complexidade e caracteristicas
gerais. Entretanto, no que se tange ao professor especifico da EJA, h&
particularidades que nem sempre sado contempladas na denominagao mais ampla "de
professores": alunos adultos e trabalhadores, turmas noturnas, metodologia prépria,
etc. Isso justifica a importancia de um olhar especifico aos professores do campo de
atuacdo da EJA, j4 que eles tém uma cultura prépria edificada por situacdes e
vivéncias peculiares ao interagir com sujeitos que também tém responsabilidades e
exigéncias sociais ndo comum aos estudantes das demais modalidades. E o tornar-
se professor também sobrevém de modo diferenciado.

Essa marcacdo da diferenca ocorre tanto por meio de sistema
simbdlicos de representacdo quanto por meio de formas de exclusao
social. A identidade, pois, ndo é o oposto da diferenca: a identidade
depende da diferenca. Nas relagbes sociais, essas formas de
diferenca — a simbdlica e a social — sao estabelecidas, ao menos em
parte, por meio de sistemas classificatérios”

(WOODWARD, 2007, p.140)

Os modos de identificacdo sao balizados, portanto, por meio de uma “marcacao
da diferenga” a qual se constréi em meio a campo simbolicos a medida que sdo
excluidos um ou outro paradigma. Conforme a autora, as diversas identidades séo
também percebidas por meio do que ndo € comum a outra. O professor da educacéo
de jovens e adultos, por exemplo, difere daquele da educacao infantil em diversos
aspectos: por apresentar-se com caracteristicas simbélicas e por ndo apresentar
determinadas caracteristicas consagradas pela educacéo infantil. Logo, o docente da
EJA dependeria desse e de outros parametros para seu reconhecimento como tal.

Ainda sobre as diferencas, Woodward (2000) destaca que algumas diferencas
gue demarcam a identidade se sobressaem em relacdo a outras. Nesse ponto, a
autora faz uma critica a visibilidade de alguns grupos étnicos quando comparados a
outros. Trazendo essa compreensao para a esfera educacional também é possivel
perceber que ha um desprestigio quando a EJA é confrontada a outras modalidades
educativas. Ou seja, muitas vezes a forma diferenciada de sua cultura e a histéria dos
sujeitos que a caracterizam atuam como fator de segregacao.

Woodward (2007) acrescenta que a luta para afirmar as distintas identidades
tem causas e consequéncias materiais. No que se refere a EJA, por exemplo, a

guestao material é fortemente marcada pelo desprivilégio histérico dos estudantes



65

guanto ao acesso a escola quando criancas, direitos e condi¢cdes de trabalho dos
professores. A prépria EJA pode ser situada enquanto ausente nas politicas publicas
e uma atuacao bem timida nas agendas de formacé&o docente.

Assim, a identidade prépria do professor da EJA realiza-se também por meio
de lutas pelo reconhecimento de sua categoria e estd marcada, em geral, pelo modo
como se configurou historicamente. O embate de reconhecimento entre os
professores da EJA geralmente repercute em consequéncias materiais tal como a
formacdo mais especifica e condizente com o campo préprio da EJA. Entretanto, ha
aspectos pessoais que demarcam a experiéncia de assumir-se professor e professora
da EJA, aspecto, que certamente, tornam-se componentes da formacéo de cada um.

Ainda sobre a constituicdo identitaria, "uma das formas pelas quais as
identidades estabelecem suas reivindicacdes € por meio do apelo a antecedentes
histéricos” (WOODWARD 2007, p. 6). A autora afirma que a retomada de um contexto
passado € parte do processo de construcdo da identidade a qual se realiza no
momento presente, “e que, ao que parece, € caracterizado por conflito, contestacao e
uma possivel crise”. (WOODWARD 2000, p. 12). O "olhar" atento para a conjuntura
da EJA pode-se confirmar tal pensamento: quando se verifica que a luta pelo
reconhecimento de sua epistemologia prépria e da identidade dos seus sujeitos EJA
situa-se em uma crise identitaria cravada por tensdes, buscas de autonomia e
relacdes de poder desde periodos passados.

Segundo a autora, existem duas perspectivas sobre a identidade; essencialista
e nao-essencialista. Trazendo ambas para o campo da docéncia, a definicao
essencialista de identidade docente, por exemplo, diria que ha um conjunto auténtico
de caracteristicas que todos os professores devem partilhar e que néo se altera ao
longo de tempo. Nota-se, portanto, uma concepcdo mais estanque e engessada de
identidade. Para Ciampa (1998), a substantividade para dizer sobre alguém torna
obscura sua dinamicidade, que s6 seria traduzivel pelo uso do verbo na acao.

A definicdo ndo-essencialista, por sua vez, valorizaria as diferencas e as
caracteristicas comuns ou partilhadas entre os professores e entre outros atores
sociais. Além disso, considera as configuracbes pelas quais o “ser professor” tem
mudado ao longo do tempo, pois conforme Woodward (2000 p. 12) “a identidade &,
na verdade, relacional, e a diferenca é estabelecida por uma marcacdo simbolica

relativamente a outras identidades.” Ser professor da EJA, por exemplo, iré identificar
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um modo proprio de ser e estar na profissdo e ao mesmo tempo marcar uma diferenca
em relacdo a outros professores que atuam em outra modalidade.
Fundamentando-se nas consideragdes sobre identidade de Ciampa (1988) nao
se pode considerar apenas 0 aspecto restrito aos papeis assumidos na sociedade via
a profissdo, mas tal como a personalidade é arquitetada ao longo da existéncia. O
autor reitera a identidade como uma questao vital e a define como metamorfose. Para
0 autor a identidade também é de cada sujeito que forja seu modo de aparecer.
Entretanto, vale ressaltar as varias vertentes de abordagem da identidade.

Na arena global, por exemplo, existem preocupacdes com as
identidades nacionais e com as identidades étnicas; em um contexto
mais “local”, existem preocupacdes com a identidade pessoal, como,
por exemplo, com as relacbes pessoais e com a politica sexual.
(WOODWARD p.16).

A autora exemplifica o porqué da identidade ser um conceito téo central e falado
em diferentes niveis. No dominio da Educacdo de jovens e adultos estamos
analisando uma identidade mais local se compararmos a educacao em geral. Por
conseguinte, percebe-se que a identidade para além do ambito da psicologia pode
perpassar a esfera educacional e apresentar-se como elemento de formac&o. Como
bem assevera Ciampa (1998, p. 127) “A questao da identidade, assim, deve ser vista
nao como questdo apenas cientifica, nem meramente académica: € sobretudo uma
questao social, uma questao politica.” A identidade desse modo, é constituida no bojo
de varias circunstancias e eventos, desde os individuais até aos coletivos.

Nesse complexo em que a identidade se encontra, a formacdo docente, no
contexto das relacdes sociais, faz parte da politica educacional quando esta é
considerada em seu aspecto qualitativo. Conforme assinala Woodward (2007) a
construcdo identitaria € tanto simbdlica quanto social. Ela serd edificada tanto
simbolicamente, por meios mais visiveis e palpaveis, tanto por via social, que sao
construcdes humanas mais abstratas, tal como as relacfes de poder e experiéncias.

A primeira dimensao refere-se ao campo do sentidos - praticas, relacdes sociais,
profissdes, papeis estabelecidos culturalmente, etc. A dimensao social, por sua vez,
diz respeito a diferenciagéo realizada socialmente entre as diversas classificacées de
uma grande area. Estendo tais definicbes para o campo da educacédo, podemos citar

gue dentro dessa grande esfera existem algumas diferencas e segregacdes
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construidas ao longo do tempo. Por exemplo, professor da EJA se comparado com o
das “classes regulares”, pode-se perceber que as agendas de formacgéo, a visibilidade
e investimento em formag&o continuada € notavelmente reduzida para esse docente
gue pertence a modalidade da EJA.

As construcdes de identidade que obedecem a padrbes mais enrijecidos sao
tecidas nas relagdes sociais e estabelecidas com base em paradoxos “nds e eles”,
“sérvios e croatas”, citada por Woodward (2007). A autora assinala “n6s” referindo-se
a pertencimento e a “eles” referindo-se aquele que nado participa de um conjunto de
simbolos analogos aos demais membros de um grupo. Sobre essa perspectiva de
identidade, Ciampa (1998, p. 138) resume que “ela é a articulagao da diferenga e da
igualdade.

A identidade de cunho mais individual, por sua vez, seria algo mais abstrato e
sem padrbes pré-determinados, tal como as ideias, opinides e saberes que cada
professor constréi em suas experiéncias diarias. Com base nessa concepcao, 0
professor da EJA pertenceria a uma identidade geral da docéncia e outra mais
especifica relacionadas as vivencias com as particularidades dos sujeitos aprendentes
adultos que ele interage e subjetividades préprias que demarcam caracteristicas
desse docente. Esse modo de ser especifico estaria fundamentado na identidade
como um dos elementos que compdem a autoformacao e a formacdo permanente
preconizada por Freire (1996), quando este fala da importancia do reconhecimento e
assuncao da identidade cultural.

E uma pena que o carater socializante da escola, o que héa de
informal na experiéncia que se vive nela, de formacdo ou
deformacéo, seja negligenciado. Fala-se quase exclusivamente
do ensino dos contelidos, ensino lamentavelmente quase sempre
entendido como transferéncia do saber. (FREIRE 1996, p. 43)
Quando Freire assinala que para além do aspecto pragmatico da formagéo de
professores, ha as experiéncias e que estas precisam ser valorizadas, fica
evidenciado que existem vivéncias que demarcam a docéncia. Por isso, o que se
cultiva ao longo do tempo tem papel crucial nas constru¢des de identidade pois “a
cultura molda a identidade ao dar sentido a experiéncia e ao tornar possivel optar,
entre as varias identidades possiveis, por um modo especifico de subjetividade.”
(WOODWARD 2007 p. 18). A temporalidade, cultura e escolhas participam diretamente

das construcdes identitarias que se realizam ao longo da vida.
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Sobre essa negociacdo e modos revogaveis de entender a identidade Woodward
(2007 p. 14), assevera que “as identidades ndo s&o unificadas. Pode haver
contradigdes no seu interior que tém que ser negociadas.” Conforme a autora, de uma
mesma identidade pode surgir outras especificas a depender das contradi¢des,
preferéncias, subjetividades, contextos dentre outros fatores que a perpassam. Esse
posicionamento é ratificado pela origem da ideia de identidade como invencao
permanente admitindo que ela surgiu "da crise do pertencimento e do esfor¢o que esta
desencadeou no sentido de transpor a brecha entre o 'deve' e 0 'é' e erguer a realidade
ao nivel dos padrdes estabelecidos pela ideia - recriar a realidade a semelhanca da
ideia.” (BAUMAN 2005 p. 26). A partir dessa assertiva, poder-se-ia dizer que as
identidades primeiro estariam em poténcia e somente depois da constru¢do do
pertencimento elas se realizariam em ato.

Transpondo esse entendimento de identidade para o campo educacional,
podemos relaciona-la a concepcdo de formacdo docente contraria a educacao
‘bancaria” ja que perpassa pelo recriar constante. Assim, deve ser autbnoma e
entrelacada aos contextos e condi¢des do coexistir. A concepcao de identidade que
convém a formacao de professores esta pautada no inacabamento preconizado por
Freire:

“Dai que seja a educacao um quefazer permanente. Permanente, na
razdo da inconclusdo dos homens e mulheres e do devenir da
realidade. Desta maneiria, a educacao se re-faz constantemente na
praxis. Para ‘ser tem que’ estar sendo’. Sua ‘duracdo’ — no sentido
bergsoniano do termo -, como processo, esta no jogo dos contrarios
permanéncia-mudanca. Enquanto a concepg¢ao ‘bancaria’ da énfase a
permanéncia, a concepc¢do problematizadora reforca a mudanca.
(FREIRE 2005, p. 84)

A pratica educativa, conforme se observa, se concilia com a construcédo dos
sujeitos ao se fazer e refazer constantemente, pois ndo se educa um ao outro
(FREIRE 2005), homens e mulheres se educam no ela do existir, transformando-se a
todo tempo, como se pode extrair de uma das teses freirianas sobre a abertura dos
sujeitos cognoscentes (professor e aluno) ao conhecimento.

Esse aspecto correlaciona-se ao que preconiza Bauman (2005, p. 36):

identificar-se com' significa dar abrigo a um destino desconhecido que ndo se pode

influenciar, muito menos controlar. " Ao considerar essas escritas do autor nota-se
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também que o autor fala da identidade como um processo instavel que esta se
transformando todo tempo. Essa dindmica do transitorio indicada por Bauman (2005),
coloca a profissao (e outros lugares em que se investe tradicionalmente), como algo
gue pode ser reconstruido a qualquer momento.

Silva (2000) também concorda com Bauman (2005) quando fala que a
identidade ndo € uma esséncia; ndao é uma predeterminacdo nem algo estavel e
permanente. "A identidade tampouco é homogénea, definitiva, acabada, idéntica,
transcendental.” (SILVA 2000, p. 96). Mas, explica o autor, € uma construgdo, um
processo, um efeito, uma forma de aparecer: a identidade é inacabada. A questdo da
identificacdo com a profissédo docente, assim, também estaria se fazendo, cada sujeito
com sua dinamica propria, e seria apenas uma das formas de cada um estar no mundo.

Hall (2000) argumenta que o entendimento leigo ver a identificacéo atrelada ao
reconhecimento de caracteristicas comuns, ja “a abordagem discursiva vé a
identificagdo como oposta a tal definigdo.” (HALL, 2000, p. 106). Na visao de Hall seria
também uma construcdo, um caminho a fazer, porém nunca completado. Nessa
concepcao, a identidade também é possivel de ser pensada como um elemento de
formacé&o docente pois ultrapassa o mero arranjo de especialidades comuns.

A identificacdo, com base nesses pressupostos nunca é completamente
determinada e pronta, pois assume um carater de constante fazer-se. A identidade,
assim concebida, estaria “no sentido de que se pode, sempre, ‘ganha-la’ ou ‘perdé-la’;
no sentido que ela pode ser sempre, sustentada ou abandonada.” (HALL 2000, p. 106).
Nessa conceituacao atribuida por Hall percebe-se o quanto a identidade se apresenta
transitoria, jA& que ela pode ser reconstituida por meio de novos caminhos,
experiéncias e vivéncias individuais. E nessa perspectiva que é possivel tracar um elo

entre auto formacao e experiéncia formadora.

4.2 Auto formacéao e experiéncia formadora

Nessa parte da pesquisa apresentamos algumas particularidades da
autoformacao e experiéncia formadora. Para tanto, avaliamos a pratica docente como
um aprendizado continuo que além de atuar na profissdo, age no aspecto social e
existencial da vida. Assim, a formag&o tem um papel de transformacéo do mundo e

dos seus préprios sujeitos.
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Esse modelo de formacao dialoga com a educacéo permanente e processual,
a qual vai além do puro treinamento do professor, onde a auto formacéo aqui descrita
articula-se as experiéncias formadoras. Ambas formag8es estdo em harmonia com 0s
pressupostos de Freire sobre os saberes necessarios a pratica educativa.

O que importa, na formacgéo docente, ndo € a repeticdo mecéanica do
gesto, este ou aquele, mas a compreenséo do valor dos sentimentos,
das emocdes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela
segurancga, do medo que, ao ser ‘educado’, vai gerando a coragem.
Nenhuma formacéo docente verdadeira pode fazer-lhe alheada, de um
lado, do exercicio da criticidade que implica a promocdo da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o
reconhecimento do valor das emocgbes, da sensibilidade, da
afetividade, da intuigdo ou adivinhagdo. (FREIRE 1996, p.45)

7

A proposta que Freire nos fala é aquela que prima pela criticidade e pela
valorizagcdo da curiosidade epistemoldgica, respaldada em sua tese de que ensinar
nao é transferir conhecimento. Ao abordar a formacdo de professor com tais
perspectivas, abrangemos caracteristicas que validam essa profissédo, tornando-se
importante repensar sobre que trabalho se reflete ai: se é aquele enquanto
“mercadoria alienada (venda da forga de trabalho) ou no trabalho enquanto relagao
social fundamental do homem na apropriacdo e transformacdo do mundo e de si
mesmo?”, tal como problematiza Ventura (2012, p.77).

Sobre essa Ultima perspectiva, podemos relembrar as palavras freirianas, quando
confere a docéncia a seriedade e compromisso devido a natureza que a profissao
exerce em sua relagédo com o outro. “Lidamos com gente, com criangas, adolescentes
ou adultos. Participamos de sua formacédo. Ajudamo-los ou os prejudicamos nesta
busca. Estamos intrinsecamente a eles ligados no seu processo de conhecimento”
(FREIRE 1997, p. 32). O autor nos fala, entdo, do quanto é fundamental a prética
docente enquanto medidora da cidadania e desenvolvimento dos individuos, o qual
transformando-os, modifica os outros e o mundo.

Por isso, ao falar da docéncia como processo auto formador e como experiéncia
formativa, estamos considerando, portanto a profissdo em si, como aquele estar no
mundo contrario a neutralidade tal como recomenda Freire (1996). Ha que se fazer,
portanto, uma consideracao sobre o aspecto ontolégico do trabalho docente. Se ha o
entendimento de que “é por meio do trabalho que os seres humanos transformam a

natureza e se relacionam com os outros homens para a produg¢ao da sua existéncia”
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(VENTURA 2012 p.77) ou se o trabalho exercido é uma atividade apenas funcional
gue ndo respeita as vocagdes nem experiéncias formadoras.

Fundamentando-nos na interconexdo entre identidade e experiéncias
educativas que transitam no contexto da EJA, estamos concebendo o trabalho
docente como um fazer que se realiza para além do “repasse de atividades”. Freire
(1996, p. 76) ao negar a neutralidade na educagdo declara que “ensinar exige a
conviccdo de que a mudanca é possivel”’. Essa mudanga precisa ser convicta no
professor e, consequentemente, no aluno. O autor acrescenta que “ndo posso estar
no mundo de luvas nas mdos constatando apenas. A acomoda¢cdo em mim € apenas
caminho para a insercao, que implica decisdo, escolha, intervengédo na realidade.”
(FREIRE 1996, p. 76). Esse modelo de docéncia relaciona-se diretamente aos
contextos de vida, aperfeicoando a existéncia individual e coletiva.

Fundamentando-se nessas reflexbes faz-se necessario uma analise mais
densa e cuidadosa sobre o quanto a trajetéria de professor influencia e € influenciada
nas construcdes de si, de sua identidade. De maneira geral, além da funcéo social na
vida humana, o exercicio profissional e sua preparacdo para tal tem um papel de
transformacéo do mundo e dos proprios sujeitos. A relacédo entre sujeitos adultos, tal
como na EJA, consolida ainda mais essa dindmica de metamorfose, haja vista o
compartilhamento de saberes, sentimentos, emocoes, etc.

Com base nesses duplos papéis, podemos entender que se fazer professor é
acima de tudo um processo que passa pelas experiéncias profissionais e pessoais
diversas em um complexo de situacdes existenciais. As vivéncias, ndo apenas de
préatica cotidiana e de formac¢des programadas e/ou conteudistas, mas, acima de tudo
dentro de um processo autoformador que ocorre ao longo da vida dos sujeitos.

Nos referenciais para formacdo de professores (2002) ja se falava em
desenvolvimento profissional permanente, porém néo na perspectiva da Resolucéo
CNE/CP/2002 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac¢ao de Professores da
Educacao Basica. Preconizava-se que o entrosamento, interacées e o mover-se do
fazer pedagdgico frente as mudancas legitimava o direito de formacéo permanente —
esta composta por formacéo inicial (académica) e continuada (programada). Assim,
era utilizado o conceito de formacéo permanente, porém com significagdes diferentes

daquela explanada na referida Resolucdo e por Josso (2002), pois preodominava a



72

perspectiva do direito da formagdo continuada e ndo as caracteristicas das
experiencias formadoras.

Dantas (2016), utilizando seus estudos em Pierre Dominicé (2007) ressalta que
ele pensa a autoformacdo como algo constituinte da humanidade, o que nos faz
também relembrar Freire (1996) ao conceber a formacdo como um processo
permanente e 0s sujeitos como seres inconclusos. Em tais consideragdes sao vistos
alguns pontos comuns entre esse processo formativo autbnomo e a educagdo
permanente. Ambos participam entre si do processo continuo defendido por Freire
(1983, p. 16):

S6 aprende, verdadeiramente, aquele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o que pode, por isto mesmo,
reinventa-lo; aquele que é capaz de aplicar o aprendido apreendido a
situagdes existenciais concretas.

A partir dessas relagdes entre aprender e ser fica evidenciada a condicdo
humana que subjaz nos conceitos de educacéo permanente e autoformacao e quando
se reflete uma das propriedades humanas no processo de ser: a capacidade de se
autoaprimorar. Essa caracteristica Rousseau (1995) chamou de “perfectibilidade”, que
seria a capacidade de se aperfeicoar ao longo do tempo, onde o ser humano nao
apenas aprende, mas da significado ao seu objeto de conhecimento e aprimora-se
nesse processo autoformador.

Ao valorizar as historias de vida e a experiéncia formadora, Josso (2014), por
sua vez, também traz inUmeros argumentos onde as vivéncias ao longo da existéncia
sdo entendidas como processo de autoformacédo, inclusive na relacdo ensino
aprendizagem entre sujeitos adultos. A autora discute importantes aspectos sobre as
narrativas na formacdo bem como distincdo entre 0s processos experienciais e seu
papel nas aprendizagens.

Vivemos uma infinidade de transagdes, de vivéncias; essas vivéncias
atingem o status de experiéncias a partir do momento que fazemos
certo trabalho reflexivo sobre o que se passou e sobre o que foi
observado, percebido e sentido. (JOSSO, 2010, p. 48)

A autora, lembra que a legitimidade da experiéncia ocorre quando as vivéncias
passam pelo crivo da reflexdo. Josso (2010) faz uma distincdo entre experiéncias
existenciais e aprendizagem pela experiéncia: a primeira tem a ver com as conexfes

e escolhas que nos orientam ao longo da vida. J& aprendizagem pela experiéncia tem
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interferéncia direta voltada a nossa conduta sem interferir na questdo moral. A autora
ratifica que, de alguma maneira, a formacao perpassa pelo campo da experiéncia.

Para que uma experiéncia seja considerada formadora, € necessario
falarmos sob o angulo da aprendizagem; em outras palavras, essa
experiéncia simboliza atitudes, comportamentos, pensamento, 0
saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma subjetividade e
identidades. (JOSSO, 2010, p.47).

Com base na autora e em pesquisas de génese filoséfica aprofundadas na
contemporaneidade, pode-se dizer que falar em professor é também falar da questao
histérica, existencial, experiencial, humana que habita cada ser. Percebe-se ainda o
guanto a identidade é presente e significativa no campo da formacao docente e esta
marcada por amplos movimentos e transformacdes, o que nos faz reportar a Carmo
(2017, p.24):

Compreender a multiplicidade de movimentos e deslocamentos de
sentidos que me constituem professora revela-me uma complexidade
de efeitos contraditérios e conflitantes no processo de formacao
marcado nas relagdes com/no mundo. Reconheco a heterogeneidade
de pessoas essenciais no tornar-me professora.

Portanto, faz-se pertinente uma reflexdo, para além das oOticas legais e
preestabelecidas, do ser professor. Uma abordagem ontologica sobre ser e estar na
profissdo professor da EJA, onde este seja visibilizado antes de mais nada como
sujeito em construgcéo onde “fazem parte de nés tantos outros e, ao reconhecé-los em
nossa formacao, implica assumir que somos constituidos por muitos” (CARMO 2017,
p.24) Por isso, a presenca do outro tem significado nas experiéncias formadoras e no
processo de fazer-se. Muitos pesquisadores da EJA mais contemporaneos ja apontam
perspectivas inovadoras que contemplam a dinamicidade, fomentando a formacéao
continuada do professor desse segmento.

O debate acerca da formacdo de professores vem potencializando,
sobretudo naqueles que atuam no segmento da educacéo béasica de
jovens e adultos, rever a sua pratica, apontar falhas e as lacunas
existentes no processo formador, fomentar novas perspectivas para a
formacdo continuada do educador de adultos. (DANTAS, p.137,

2016)

A autora, acima, justifica de forma positiva as pesquisas e estudos da formacao

de professores, partindo do pressuposto de que ao pér em pauta a formagédo docente
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€ possivel identificar falhas que se edificaram ao longo da trajetéria da constituicao
docente. A partir disso, podemos mencionar ainda as pedagogias arcaicas e
distorcidas que, ndo raro, se instauram na profissdo. Nesse ponto, muito se justifica a
importancia do professor ser um constante pesquisador em sua profissdo docente
haja vista que sua verdadeira insercdo ndo se da necessariamente por meio da
formacdo, mas nas constantes experiéncias e lidas, interagindo com sujeitos e
ambientes diversos.

As experiéncias formadoras, entdo, se realizam nas decisdes e escolhas
individuais. “Nao ha duvidas, que na construcdo e producdo do conhecimento, o
processo de significacao esta articulado com os valores, 0s desejos, pontos de vistas
dos sujeitos com a histéria de vida destes nos seus processos formativos.” (CARMO
2017, p. 29). Nesse sentido, a formag&o docente se realiza em movimento, causando
uma tendéncia a valorizacdo da auto formacdo como aquela que acompanha um
paradigma de educacao permanente.

A autoformacé&o docente seria, a partir dessas reflexdes, uma das formas desse
processo dos sujeitos se fazerem durante toda a existéncia humana, o qual ndo se
realiza de modo automatico nem involuntario, mas tecido dentro das inclinacdes
pessoais de cada individuo. Essa caracteristica de autogestor de sua formacao esta
amparada pela justificativa de Sartre e Freire de que o homem, diferente dos demais
animais, é consciente de seu processo de inacabamento, de imperfeicdo (porque esta
em um constante “fazer-se”).

Essa imperfeicdo o levaria a buscas constantes pelo seu aprendizado, onde a
avaliacdo de si atribui um carater autbnomo a essa formacéo. Dessa forma, o Artigo
5° da Resolugdo CNE/CP/2002 institui para os cursos de licenciatura: “a avaliagao
deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a autonomia dos
futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificacao
dos profissionais com condigdes de iniciar a carreira.” Ainda sobre a avaliagao
constante como norteadores do processo, o Parecer da Resolucdo acima diz que:

a avaliacdo como parte integrante do processo de formacéo, que
possibilita o diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessérias.

Sobre a autonomia indicada e a possibilidade de mudangas no processo

podemos dizer que ela passa pelo crivo da consciéncia de cada sujeito. Josso (2010)
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explica que assim como outras capacidades humanas, a da consciéncia, permite ao
homem estar disponivel para agir e/ou reagir de acordo com sua realidade pessoal. A
funcionalidade da consciéncia é visto em Sartre (2012), quando afirma que é o para-
si que faz as relacdes temporais e funcionais entre 0os homens ao tempo que este
constréi um sentido para o mundo em que vive. Em Freire(2005), por sua vez, ao
assegurar uma relacdo homem-mundo. “Relagdes em que consciéncia e mundo se
dao simultaneamente. Ndo h4d uma consciéncia antes e um mundo depois e vice-versa
(2005, p. 81)". O proprio Freire cita Sartre (1965) para explicar a concomitancia entre
consciéncia e mundo.

Ambos autores pensam o homem concreto, ou seja aquele somente concebido
e unido ao mundo e este também so é entendido em seu elo com o ser humano. Nesta
concordancia, o processo formativo perpassa pelo modo de ver o mundo e suas
relacdes, ao agir e reagir conforme o modo de ser de cada individuo, suas formas de
compartilhar a vida e etc. Processo este onde o sujeito € pensado junto com os demais
e com o mundo.

As consequencias da relacdo “consciéncia-mundo”, portanto, estdo mais
presentes nas intinerancias formativas, do que muito se imagina. Ampliando essas
reflexbes para campo pedagdgico, concordamos com Alarcao (2003), para quem o
conhecimento cientifico pedagdgico ndo € a unica dimensdo do conhecimento
profissional. H4 de se acrescentar, por exemplo, a dimensédo do conhecimento do
préprio sujeito por ele, o que demanda um reconhecimento de si. Este s6 é possivel
por meio do olhar para si e envolve a relacdo homem-mundo preconizada por Freire.
A partir dai surge a compreensao de novos desafios como estimulador e orientador
de seu processo formativo.

Algumas dessas caracteristicas defendidas por Alarcdo (2003) concordam com
as ideias de Josso (2010) para quem as experiéncias formadoras simbolizam
pensamentos e acdes vivenciadas denotando posteriormente identidades diversas. A
auto formacdo também é caracterizada por muito do que sobrevém do processo
autbnomo de cada um, orientado pela acéo-reflexdo e reflexdo da acdo em todos
ambientes em que se convive. Logo, o0 saber que se adiquire academicamente nao &
a unica dimensao da formag&o docente, ainda que ocupe um lugar de destaque nesse

processo.
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O professor, na acepcao de sujeito de sua vida, gerencia sua formacao durante
toda a vida, "pois a sua integracdo o enraiza e |Ihe d& consciéncia de sua
temporalidade" Freire (2011 p. 37). O autor também ratifica sobre a criagéo e recriacao
em que o homem esta lancado durante toda sua vida em seu dominio pela histéria e
cultura e assevera que: “Se ndo houvesse essa integragdo, que é uma caracteristica
das relac6es do homem e que se aperfeicoa na medida em que esse se faz critico,
seria apenas um ser acomodado." Ha, nessa compreensdo, um “autorfazer-se”,
inscrito na prépria natureza humana que se processa na medida em que os individuos
se relacionam com 0s outros e com 0s objetos em suas vivéncias.

Com base nesses pressupostos, se fundamenta a tese freiriana de que os
sujeitos aprendem durante toda sua vida, considerando todo homem como ser
inacabado. Freire corrobora com Sartre quando este defende que o homem surge no
mundo como um nao ser (inconsciente) em busca de ser (consciente) e se faz nas
escolhas ao longo da vida. “E porque se integra na medida que se relaciona, e no
somente se julga e se acomoda, que o homem cria, recria e decide.” Freire (2011 p.
36). Ha assim a ideia de liberdade de ser, também em Freire.

O termo "ao longo da vida" indicaria também uma dindmica perene na carreira
docente, ou seja, supondo que o professor também ndo para de aprender em sua
profissdo. Conforme o pensamento sartriano e freiriano pode-se dizer que homens e
mulheres sdo conscientes (sempre) de algo e que a consciéncia atua como uma
caracteristica humana e justifica-se como uma funcionalidade essencial no processo
de ser e estar na docéncia.

Movendo-se através das possibilidades, o exercicio consciente cria-lhe
conteltdo da construcdo de saberes profissionais, por exemplo. Essas compreensdes
ontoldgicas a respeito do significado de consciéncia é fundamental para compreender
0s conceitos de atencdo consciente, formacdo experiencial e identidade defendidos
por Josso (2010). A autora pontua principios basilares sobre a relacdo entre
consciéncia e saberes formativos.

Josso faz uma importante discussao acerca da consciéncia humana e defende
a necessidade do ser humano ser consciente desse atributo. Para ela, a qualidade de
ser consciente de € um predicado do ser e, portanto, homens e mulheres precisam se

dar conta dessa funcdo para estabelecer na sua existéncia situagbes de
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aprendizagem condizentes, tal como a autor formagé&o e experiéncias que possibilitem
formacéo.

Josso (2010) traca um elevacgao entre dois importantes termos ao diferenciar
os conhecimentos advindos da tomada de consciéncia e a funcdo da “atencéao
consciente”. Esta ultima estaria relacionada a aprender uma profissdo, ja os
conhecimentos adquiridos por meio da capacidade de ser consciente seria relacionar
a profissdo (fazer docente) com o papel dos sujeitos no e com o mundo, ou seja situar
o exercicio profissional a existéncia.

Nota-se assim, que o exercicio de ser consciente da consciéncia vai mais além
gue a atencédo consciente ao dar sentido e significancia a formacgao. “Aprendi a nao
confundir os conhecimentos resultantes dessa capacidade da consciéncia de ser
consciente dela mesma com a prépria atengao consciente.” (JOSSO, 2010, p 61). Esta
Ultima seria a disponibilidade para aprender o que é dado a aprender, ou seja, a
disponibilidade do individuo a determinados conhecimentos. J& a consciéncia de ser
consciente implica potencializar o que é aprendido, provocando mudanca, criatividade,
autonomia e responsabilizacao.

Ser professor implicaria em uma responsabilidade e em um engajamento pelas
selecdes cotidianas de informacdes e conhecimentos que séo realizadas. Josso (2010)
fala ainda em do alargamento da consciéncia, quando o homem, no processo de
reflexdo biografica, busca suas potencialidades. Para a autora o melhor desempenho
gue cada um pode exercer no intuito de evoluir-se pode advir dessa auto reflexao.
Esse exercicio coloca o homens e mulheres como autor de seu ser, onde uma das
dimensdes desse ser no mundo € estar aberto ao campo de possibilidades
aprendendo e reaprendendo continuamente.

Nessa mesma perspectiva, pode-se compreender a atuacdo da consciéncia,
enquanto caracteristica propria da humanidade, um vetor da construcéo da identidade
no fazer docente. Considerando que nos identificamos com aquilo que nos afeta e
escolhemos conscientemente nosso engajamento no mundo, podemos falar em
autoformacg&o como um processo autdnomo do professor.

Sobre as particularidades dessa formacdo no campo da Educacdo de Jovens
e Adultos observa-se que:

Se o dominio da educacdo de adultos permitiu 0 surgimento de um objeto
tedrico chamado, por vezes, de formagéo, e por outras de autoformacao, esse
objeto é, em todo caso, indissociavel do fato de o aprendente adulto, por seu
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status antropolégico e sociolégico, demandar um questionamento das
modalidades e dos desafios de uma relacdo pedagdgica, que ja de saida, se
processa ‘entre adultos’. (JOSSO, p. 34, 2010)

A autora justifica que uma das especificidades da EJA é a relacdo professor -
aluno se concretizar entre sujeitos adultos e que essa caracteristica deve ter destaque
guando se trata de formagcdo docente em EJA. O conceito de formacédo e
autoformacgédo sao tratados quase como sinGnimos por Josso (2010). Entretanto,
muitos entendem a autoformacdo como um modelo a parte, ou seja, como um
processo em que o docente torna-se o cerne das atividades formadoras e é situado
COmMO um sujeito que se autoorganiza e aprende por si.

Essa concepcéo peculiar de formacédo docente da um lugar de destaque a
experiéncia formadora, pois por meio da consciéncia profissional em sua pratica
pedagodgica o professor estaria construindo seu proprio conhecimento. Na
autoformacéao o sujeito é gestor de sua propria formacdo em uma articulagdo com as
experiéncias existenciais globais. Entretanto, ha de se analisar como se processa
essa experiéncia constituinte de saberes, refletindo sobre o que caracteriza a
experiéncia formadora:

para que uma experiéncia seja considerada formadora, € necessario falarmos
sob o angulo da aprendizagem; em outras palavras, essa experiéncia
simboliza atitudes, comportamentos, pensamentos, o0 saber-fazer,
sentimentos que caracterizam uma subjetividade e identidades. (JOSSO,
2010, p.47-48)

A partir do exposto acima, evidencia-se que tal perspectiva da experiéncia
implica uma pensar sobre o que foi experimentado (para que estes saberes podem
servir?) no sentido de potencializa-la. H4, entdo de se questionar sobre qual
experiéncia vai além da mera praxis e atua na dimensdo da autonomizacdo da
aprendizagem. Vé-se também que a subjetividade é fortemente influente e atuante no
processo de autoformacédo e da construcao identitaria.

As experiéncias formadoras, por sua vez, € um dominio que Josso (2010)
associa ao ato de contar a si mesmo a propria historia, de pensar, analisar,
ressignificar conhecimentos pessoais e socioculturais. Esse modo de atuar é particular
dos individuos os quais atribuem as situacdes, ao longo de sua existéncia, valor
pessoal, nos ambitos psicolégicos, emocionais, cognitivos, fisicos, etc. As vivéncias

repercutem de forma diferenciada em cada um e, por isso, 0s sujeitos desenvolvem
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conhecimentos diferentes e aplicaveis a realidades individuais das transa¢6es consigo
e/ou com o ambiente que atua. E nesse sentido que Josso (2010) defende a “tomada
de consciéncia da consciéncia” como particular em cada um.

Nota-se, a partir desse aporte tedrico 0 quanto as experiéncias formadoras
pertencem a subjetividade e a identidade dos sujeitos. Além da instrasubjetividade, h&
ainda sua relagc&o consigo e com o (S) outro (s) — a intersubjetividade. Na formacao
docente, tanto a intrasubujetividade quanto a intersubjetividade, conforme remete
Santos (2011), ird influenciar permanentemente seu modo de ser professor, ja que
ambas as caracteristicas participam da constituicdo de saberes que sao edificadas ao
longo da vida de forma dinamica e incessante.

De maneira proficua, as mutacbes nas trajetérias de vida dos sujeitos
implicaram mudancas nas empreitadas de formacgéo ao longo dos tempos, a qual ja
passou por diversas transformacfes e, ndo raro, sua educabilidade tornam-se
incipientes frente a esse movimento constante e complexo ao longo da nossa
existéncia. E nesse cenario que se coloca em pauta a formacdo docente como
processo em que o professor € sujeito de sua formacédo, sendo a identidade um

elemento determinante de novos paradigmas docentes.

4.3 Biografia e arquiteturas da identidade no processo formativo

Existem, basicamente, duas linhas de pensamento sobre a educacéo: a que se
entende como processo de desenvolvimento para o trabalho fragmentado e individuos
atomizados e a outra que entende a educacdo como processo humano de elevacao
da consciéncia, de criacdo e reivencao. Lucena (2011) assinala que a primeira tem
uma visao mecanicista, isto €, prioriza o utilitarismo no processo educativo. A segunda
corrente de pensamento se identifica com uma educacdo em que é possivel a acdo e
reflexdo do ser humano no mundo em que vive e a transformacéo dos sujeitos. Essa
linha humanista é aquela percebida nos ideias de Freire (1996), quando defende que
ensinar implica acreditar na mudanca e de Soares (2000) ao atribuir ao professor a
qualidade de “arquiteto”.

Partindo das concepgdes humanistas, “nao basta ter uma formacao académica

baseada em um conhecimento responsavel pelo exercicio de uma profissdo, mas para,
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além disso, o que fazer e como agir a partir desse conhecimento” (LUCENA 2011,
p.11). Nessa assertiva do autor fica claro a nogdo da tomada de consciéncia e um
processo formativo que ocorre durante toda a existéncia e capaz de dignificar
conteudos, indo além do utilitarismo. Esse modelo favorece uma educagdo mais
préxima de ideais em que a construcdo de saberes é instrumento de criacdo e
intervencdo no mundo, tal como aqueles proferidos pelos paradigmas de Paulo Freire.
Em Pedagogia da Esperanca, o autor destaca que homens e mulheres ndo apenas
vivem, mas existem enquanto autores e construtores de seu caminho.

A vocacao a qual se engajam os individuos dariam significado a sua existéncia
e formava o senso de identidade. Woodward (2000, p.15) acrescenta que “o nivel
psiquico também deve fazer parte da explicacdo; trata-se de uma dimenséo que
juntamente com a simbolica e social, é necessaria para uma completa
conceitualizacdo da identidade.”. Esse nivel psiquico, em Sartre, é entendido como
um comprometimento por algo real. Assim, a medida que escolhemos algo e nos
dedicamos, esse fato ultrapassa o ambito individual pois também passa a constituir a
identidade de um grupo a qual se pertence.

Sobre a interferéncia do pessoal no ambito coletivo, vale meditar nas palavras
sartrianas de que: “nao existe um de nosso atos que, criando o homem que queremos
ser, ndo crie ao mesmo tempo uma imagem do homem conforme julgamos que ele
deva ser.” (SARTRE 2012, p. 27). Nesse trecho o filésofo fala de uma “arquitetura de
identidade” tragada ao longo da vida e edificada nas a¢cdes humanas onde esses atos
também criam uma representacédo mais ampla, a forma como somos identificados.

A formacéo, em diversos campos da atividade humana, passa pela construcao
da identidade ao longo da vida. Quando existencialistas como Sartre (2012) defendem
a tese de que somos aquilo que escolhemos e que propomos fazer, de alguma forma
admite a auto gestdo do ser humano e contribuicbes pessoais nas diversas areas da
vida. Assim, as historias de vidas dos sujeitos, sua “leitura de mundo”, nos processos
formativos podem ultrapassar a divinagdo de contetdos reproduzidos em massa nas
formacfGes docentes e 0 seguimento de técnicas engessadas, ou seja, que nao
dialoguem com a dimensdo humana.

Corroborando nesta direcdo, Soares (2000 p. 94) exerce uma critica sobre a
mera certificacdo na educacéo supletiva de jovens e adultos e ressalta sua proposta

de ‘“ressignificar os objetivos da alfabetizagdo, considerando a formacado do ser
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humano na sua totalidade”. Esse paradigma, que dignifica o processo educativo,
entende o educador como arquiteto sendo a identidade sua obra. Assim, também se
aplica ao educador da EJA.

Temos trabalhado com educadores de EJA, nos ultimos anos,
buscando ultrapassar o significado utilitarista da alfabetizacéo,
identificando, no cotidiano de cada jovem e adulto, o atendimento a
satisfacdo pessoal, elevagdo da auto-estima, definicdo de uma nova
arquitetura do ser. (SOARES 2000, p. 114)

A arquitetura do ser, defendida pela autora, também faz parte da formacéo de
professores, onde estes aprendem ndo somente no universo de metodologias, mas,
“‘desenvolve valores estéticos capazes de qualificar o fazer humano com sensibilidade
para o discernimento, escolha, adesao, critica e reinvengao social” (SOARES 2000,
p.18). Homens e mulheres passam a ser entendidos em um contexto de vida mais
amplo de atuagado social, onde o ensino em si configura-se um dos eixos de sua
formacéo vital, a qual constituird sua autobiografia.

Conforme Dominicé (2008), a oferta da educacao 'ao longo da vida' representa
um convite de reflexdo sobre as dinamicas da construcdo biografica. Essas
construcdes se fazem atraves das multiplas referéncias que perpassam a vida de cada
sujeito e, tal como enfatiza o autor, toda busca de sentido dessas historias de vida dos
sujeitos implica um trabalho biografico.

Portanto, "é chegado o momento de aproximar biografia e educacéo, numa
perspectiva de 'biografizacéo' que diz respeito tanto ao espaco social da escola quanto
aos programas de formac&o continuada." (DOMINICE, 2008, p.21). Nessa proposta
de associar historia de vida e educacdo percebe-se implicito um projeto de
autoeducacédo, onde o sujeito aprendente é, ao mesmo tempo, gerenciador do
processo formativo.

Biografizacdo € entdo a capacidade de combinar esses
processamentos internos com as condigdes externas de sociabilidade.
Com isso surgem processos de aprendizagem no individual, mas ao
mesmo tempo também processos de mudanca no social. A
biografizagédo &, por isso, um recurso para moldar o mundo moderno.
(ALHEIT 2011, p. 31)

A biografizacdo pode também ser associada a um processo constante e
singular de aprendizagem, pois, conforme o autor ela “é como um codigo pessoal com
o qual nos apoderamos de novas experiéncias.” (ALHEIT 2011, p. 37). Considerando

gue as experiéncias sdo suscetiveis ao longo da vida, a biografizagdo € um fenébmeno
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permanente de construcdo de saberes. Sobre isso, Alheit (2011) acrescenta que toda
aprendizagem dos sujeitos (tanto escolar e extra escolar) €, em algum aspecto, uma
aprendizagem biografica. Toda e qualquer aprendizagem esta, de alguma forma,
ligada ao mundo individual e social.

Por isso, estamos a todo tempo aprendemos durante toda a existéncia e em
diversos contextos particulares e Unicos a cada individuo. Esse novo cenario de
adquirir saberes por meio das experiéncias confere também uma democratizacéo
maior aos processos formativos da docéncia. Segundo Santos (2011), saberes
docentes ndo se constroem apenas formalmente, mas por meio do movimento
intersubjetivo e intrasubjetivo, isto €, por meio de processos intrinsecos do préprio
sujeito e entre ele e os demais.

Portanto, os processos formativos limitados apenas ao campo formal esta cada
vez mais em desuso, abrindo caminhos para outras reflexdes sobre teoria e pratica.
Trazendo essa realidade para a EJA, uma particularidade da atuacéo dos professores
reside nas realidades de sujeitos adultos, as quais interagem e participam da
intersubjetividade do docente de maneira mais pareada. Essas relacfes interpessoais
entre professor e estudante-adulto apresenta repercussées proprias ha construcao da
identidade docente, ja que a propria linguagem em sala de aula e as informacgdes
trocadas ocorrem em um nivel mais préximo.

O biografico citado por Alheit (2011) e Dominicé (2008) valoriza essa dimenséo
identitaria pois considera na aprendizagem biografica o desenvolvimento de
individuos concretos onde o desdobramento da subjetividade ocorre por meio de
experiéncias diversas. Nessa perspectiva, as subjetividades do professor da EJA em
suas interacfes com os alunos adultos e com a cultura que permeia a EJA ira
repercutir na identidade de ambos, modificando, ao mesmo tempo, as construcdes de
Si.

Todos noés aprendemos por meio de impulsos de fora, que os
neurobidlogos chamam de perturba¢des. Contudo, ndo assumimos
obrigatoriamente o “sentido” geralmente associado a esses impulsos,
mas inventamos ativamente nosso préprio, muito “teimoso”

processamento, que tem a ver exatamente com nossas experiéncias.
(ALHEIT 2011, p. 37)

A partir dessas compreensdes, o biografico passa a ser pensado "como uma

das formas privilegiadas da atividade mental e reflexiva, segundo a qual o ser humano



83

se representa e compreende a si mesmo no seio do seu ambiente social e histérico."
(DELORY-MOMBERGER 2008, p. 26). Nessa acepc¢ao, o biografico, para além de
significar uma mera narracdo de acontecimentos das varias fases da vida, passa a
denotar um exercicio onde 0 sujeito aprendente constroi, analisa e interpreta as
situacdes e eventos socio, historico e culturalmente vivenciados. Por isso nos
processos formativos o pensar e refletir sobre as histérias de vida favorece a
dignificagao de vivencias.

Vale ressaltar que para Delory-Momberger (2008), a expressdo biografia é,
antes de mais nada, uma caracteristica da esséncia humana e uma atitude primordial
da existéncia do homem. A autora ratifica que antes de escrever qualquer coisa sobre
sua vida, homens e mulheres escrevem sua vida, ou seja, sao arquitetos de seu
processo existencial. Concordando com alguns desses pressupostos, Soares (2000)
utiliza o termo Arquiteto para se referir ao professor como arquiteto de identidades:

Todo educador € um ser politico dotado de competéncias e dominios
gue o identificam como artista em sua esséncia, uma vez que usa e
desenvolve, pelo uso, a sensibilidade ao elaborar metodologias
capazes de libertar desenho e projeto, autor e obra. (SOARES 2000,
p. 41)

Partindo dessa concepcdo da autora percebe-se que a construcdo da
identidade se faz distante de ideais preestabelecidos, pois o0 proprio ato educativo
condiz com criatividade e sensibilidade. Neste entendimento ha uma concordancia
com as concepcdes de Delory-Momberger (2008) quando esta fala que os sujeitos séo
autores de sua propria vida e ndo apenas a escreve. A partir dessa relacéo entre a
representacao/escrita e vivéncia de cada um € possivel fazer uma referéncia a
identidade, situando-a como uma construcdo que se torna uma forma de aparecer a
partir de um efeito da representacéo.

A medida que homens e mulheres véo se constituindo, ocorrem mudancas as
guais se processam e comunicam-se ora de modo mais interior ora mais exterior. Para
Soares (2003) ha uma aprimoramento constante de si que se processa como uma
obra de arte, esta, no sentido de singularidade do ser de cada um. A autora, utiliza-
se, assim, de metaforas, tal como o conceito de desenho e arquitetura, para
exemplificar como os individuos comunicam seu ser e como o profissional de

educacéo se configura um arquiteto de identidades.
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Buscar o redesenho por si mesmo significa ensaiar tragcos mais claros
e fiéis para dizer ideias e sentimentos compativeis com a paisagem
histérico-social. Nessa busca que movimenta o ser de dentro para fora
e de fora para dentro, delineia-se a identidade, processa-se um
alfabetismo permanente. A formacéo do profissional educador implica
o desenvolvimento dessa linguagem que permite o desenho de si e do
outro desde o primeiro encontro do arquiteto e do desenhista-
educando. (SOARES 2000 p. 43)

Nesse ponto, podemos compreender a relacdo entre identidade, biografia e
formacéo. No aspecto educacional proposto por Delory-Momberger (2008), biografia
refere-se a escrita de si (vivéncias) e a escrita sobre si. Para Hall (2000) tal constructo
relaciona-se as identidades, construidas dentro do discurso em locais historicos e
institucionais especificos, por estratégias e iniciativas especificas. A respeito da
escrita sobre si 0 autor refere-se aos sistemas simbélicos de representacao e quanto
ao processo biografico de Delory-Momberger (2008), ela ressalta que 0 sujeito
representa e compreende a si mesmo em seu ambiente social e historico.

De tal modo, enquanto a biografia como transposicdo das histdrias de vida
estao relacionadas a identidade, as quais surgem por meio da marcacao da diferenca
simbolicamente representada, a biografia como escrita da vida esta relacionada ao
"vetor da acdo educativa em todas as idades da vida", conceito enfatizado por
Dominicé (2008, p.22). Uma das diferencas mais notaveis entre essas concepcoes de
biografia € que aquela como constitutivo do processo de educacao (escrita de si)
defende uma interpretacdo pratica e uma significacdo da experiéncia vivenciada
enquanto a outra biografia (escrita sobre si) atua mais no campo simbalico.

Sobre a esse Ultimo aspecto, podemos nos valer da explicacdo da propria
Delory-Momberger (2008), quando aponta que a percepcdo e a compreensdo das
vivéncias passam por representacfes as quais s6 se realizam mediante uma
construcdo mental da trajetéria de vida e do lugar o qual pode, ou ndo, ocupar uma
ocorréncia singular. Percebe-se assim, que a atividade biografica é mais profunda e
complexa do que que a representacdo ou escrita sobre si. Ela surge como uma
"hermenéutica pratica, um quadro de estruturacdo e significacdo da experiéncia por
intermédio do qual o individuo se atribui uma figura no tempo, ou seja, uma histéria
gue ele reporta a si mesmo." (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 27). Assim sendo, a
atividade biografica € um modo préprio com o qual cada sujeito se vé e atribui sentidos

a sua vida, delineando sua histoéria.
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Soares (2000) ao utilizar termos como “delineando”, “desenhando” e “obra” se
refere a conceitos da arte para dizer sobre a comunicacdo da identidade. Utiliza
metaforas do universo da Arte comparando a identidade a uma obra em que o
professor é autor.

Arquitetura, entdo, € o processo do desenho e manifestacdes
preliminares da identidade. Primeiras garatujas que, as vistas de um
arquiteto, podem constituir-se, por sua plasticidade, em obra de arte;
da mesma forma que o0s primeiros gestos, atitudes, constituem a
identidade. (SOARES 2000 p. 21)

O professor, nesse entendimento, além do compromisso técnico, indicado nas
formacdes, ele também exercita a sensibilidade e a constante interpretacdo do mundo
gue o circunda a medida que constréi sua identidade. Em suas interagbes com outros
sujeitos (colegas, estudantes, profissionais diversos) adapta-se a algumas tendéncias,
influenciados também pelo seu modo de ser e estar na vida pessoal. Sobre essa
“arquitetura” do ser professor, vemos que:

Porque somos professores. Somos professoras. Somos, ndo apenas
exercemos a funcdo docente. Poucos trabalhos e posicdes sociais
podem usar o verbo ser de maneira tdo apropriada. Poucos trabalhos
se identificam tanto com a totalidade da vida pessoal. (ARROYO,
2009, p. 27)

A problematizacdo do autor em torno do verbo ser também evidencia que a
profissdo docente constitui-se, ndo raro, para além do compromisso técnico (de
metodologias e curriculos), ao fazer parte da dimensdo maior da pessoalidade de
cada um. Isso implica dizer também que a construcdo da identidade perpassa
diretamente pelo estatuto pessoal de cada individuo, pelas experiéncias de vida entre
outros constructos para além daqueles instaurados pela logica da racionalidade
profissional escolar.

Ao trazer esse ponto de vista para a EJA, Santos (2011) afirma, em sua
pesquisa, que varias caracteristicas, motivacdes e experiéncias orientam o movimento
intersubjetivo e intrasubjetivo para que os professores tornem-se docente da EJA. Ser
professor, entdo, passa, para além da formacao basilar por processos continuos que
irdo reunir aspectos internos e externos da atividade biografia docente. A experiéncia
formadora que integra a formacéo (inicial e final) dos professores se edifica durante
toda trajetéria de vida. Assim, ndo ha um “ponto de chegada”, o processo formativo

se faz durante toda a vida.
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Interpretar a formacao sob a perspectiva de cursos e programas é
fazé-la perder todo seu significado e sua dimensao no processo de
constituicdo historica, cultura, educativa que perpassa a trajetoria de
todo o sujeito. Também podemos dizer que a formacgdo esta
relacionada as experiéncias que trazemos em nossa historia, ou seja,
nao podemos tratar de formacao dissociada das experiéncias de vida
a que os sujeitos sdo possuidores. (DANTAS e CARDOSO 2019, p.
25)

Seguindo essa linha de pensamento, ndo ha como conceber formacao docente
na logica de reproducao de padrées, isto seria determinar a singularidade de cada um
e limitar a dimensao democratica das experiéncias, das emoc¢des e do tempo para
tornar-se professor. Este profissional, em sua complexidade de atuag&o, necessita
vivenciar sua histéria propria onde os processos formativos ndo podem manipular as
identidades.

Os estudos afirmam, por exemplo, que os professores atribuem
significados a suas experiéncias e a trajetéria vivida e consideram que
se formam na propria trajetéria da docéncia com os alunos e com seus
colegas (A gente aprende dando aula, E no cotidiano que se aprende
a ser professor e que se vocaciona, O docente organiza e recria seu
trabalho com base no aluno), mas ndo abordam ou problematizam os
processos pelos quais a formacdo pelo outro e esses significados
foram produzidos e se consolidaram. (ARROYO, 2009, p 52-53)

Podemos compreender, nesse sentido, a importancia de se visibilizar nos
processos formativos os conhecimentos adquiridos por meio das experiéncias durante
toda trajetoria de vida. A formacdo docente, ndo tem como se desvincular dessa
atividade biografica constituinte das identidades. No campo da EJA, esse paradigma
democratico de formacao torna-se ainda mais necessario devido as complexidades,
demanda de trabalho pedagdgico especifico e saberes diferenciados que demanda a
cultura da EJA. Além dos direitos, os professores precisam ter o reconhecimento de
suas identidades, envolvidas nas dinamicas formativas, personalidades que

ultrapassam os aspectos técnicos.

5. COM A VOZ AS PROFESSORAS DA EJA

Nessa parte do estudo, buscamos compreender o processo identitario das
professoras da EJA numa determinada escola. Para tanto, mantivemos em mente
esse e demais objetivos, inclusive, visando atender as demandas pedagdgicas

impostas pelo contexto do isolamento social ocasionado pela pandemia da Covid-19.
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O Estudo de Caso conduziu toda a pesquisa de campo e serviu de arcabouco
para a parte colaborativa. Seguindo as indicagdes de Yin (2005), buscamos interpretar
as respostas cedidas durante a entrevista, praticando o ouvir ativo para nao se
influenciar por ideias a priori. Entretanto, vale ressaltar, que, na maioria das vezes, foi
necessario uma énfase maior no que se busca saber pois algumas falas desviavam
(pela dificuldade do vocabulério, de expressao, por ndo gostar de falar sobre o assunto,
etc) da questdo em foco.

Além das anotac6es do que foi observado, por intermédio das visitas, nas
conjunturas que antecediam a suspensao das aulas devido a pandemia, utilizamos a
gravacao das conversacOes, sendo as professoras e a coordenadora avisadas
previamente. Desse modo, apreciamos todo o contexto que, possivelmente, pudesse
estar relacionado ao objeto em estudo. Essas e demais particularidades estao
compostas, mais detalhadamente, no capitulo da Metodologia.

Para melhor explicitacdo do que foi realizado e obtido ao longo da pesquisa,
iremos abordar um pouco mais sobre seus sujeitos no capitulo intitulado “Desvelando
0s sujeitos e a EJA da pesquisa”. Em seguida, o capitulo sera composto pelos titulos:
Formacdo permanente e auto formacdo: compreensdao das professoras da EJA,
Identidade docente na pratica da EJA; Ser professor da EJA: algumas especificidades;
O caminhar docente para a EJA. Um outro tépico desse capitulo sera destinado a
contribuicdo aos sujeitos e locus da pesquisa. A Ultima parte explicitaremos as

implicacbes do presente estudo para formacéo docente na EJA.

5.1 Desvelando os sujeitos da pesquisa

Conforme explicitado no capitulo metodolégico, foram realizadas entrevistas
individuais com 4 profissionais da EJA: trés professoras e uma coordenadora que
atuam em uma escola municipal com EJA noturno. Para fins de explicitacdo das falas
e devido a ética da pesquisa serdo omitidos os nomes dos entrevistados e no intuito
de simplificar, utilizaremos, os termos Professora A, Professora B, Professora C e

Professora D.



88

Com base nas informacdes obtidas por meio das conversas, durante a pesquisa
de Campo, podemos relatar algumas caracteristicas do perfil formativo dos
profissionais da EJA que autuam na escola onde realizamos esse estudo. Além disso,
foi identificado algumas modifica¢des na oferta da EJA — Segmento | — no municipio
e, particularmente, na escola, tal como a saida de duas regentes.

Foi possivel inferir que os profissionais com mais tempo de servigo na docéncia
sdo também aqueles que possuem mais tempo na EJA. Assim, a professora A,
formada no Magistério, ja havia se aposentando, com 28 anos de servi¢o na educacao
(municipal e estadual), tem 25 anos de atuagéo na EJA. Muitos termos, a regente nao
conhecia, sendo necessario contextualizar bastante, por exemplo, sobre o sentido de
“identidade”. Auto formacao também é um termo desconhecido para essa professora.

A professora B, formada em Pedagogia com Especializacdo em Psicopedagogia
e Coordenacéao pedagogica esta somente aguardando a aposentadoria sair no Diario
Oficial. Com 30 anos de profisséo e 8 anos de atuagéo na EJA, teve bastante o que
falar durante o Estudo de Caso.

A professora C, por sua vez, é licenciada em Geografia, possui 15 anos de
profissdo na docéncia, sendo 3 anos na EJA. A professora C também possui 15 anos
na docéncia com 5 anos de experiéncia na EJA segmento |. Sempre atuou na mesma
instituicdo, como professora de Geografia em outras modalidades e como professora
de Fundamental | na EJA.

Foi percebido que as professores com mais tempo de servi¢co e/ou prestes a se
aposentarem sao também aqueles com mais tempo na EJA devido a uma presenca
mais marcante e numerosa de turmas dessa modalidades em tempos anteriores. Anos
atras iniciou-se um processo de fechamento de turmas EJA em ambito nacional,
estadual e municipal. Vale ressaltar, inclusive, que na instituicdo em que foi realizada
esta pesquisa, ja estava ocorrendo alteracbes no quantitativo de vagas e sO sera
ofertada uma turma do Segmento | para essa modalidade, a qual serd multisseriada.

Conforme a matriz curricular da Educacao de Jovens e Adultos a carga horaria
anual de cada Estagio (I, Il e Il) sdo de 800 horas tal como no Ensino Fundamental
diurno. Diante disso, € preocupante a jun¢éo dos trés Estagios em uma Unica turma,
ja que além de uma epistemologia prépria a EJA demanda ritmo, tempo e perfis
diferenciados de aprendizagem. Os componentes curriculares também sédo o0s

mesmos do Ensino regular: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia,
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Historia, Artes e Educacao Fisica, fator que também traz desafios para o professor da

EJA gue assumird essa Unica turma.

5.2 Formacao permanente e auto formacao: compreenséo das professoras

No presente estudo, os entendimentos sobre formagdo permanente e auto
formacéo sédo elementares pois, como vimos, perpassam a identidade docente em
varios aspectos. A primeira entendida enquanto educacéo que nao para de realizar-
se durante toda a existéncia e a segunda como uma das formas autbnomas dos
sujeitos aprimorarem-se em sua pratica. Ambos processos formativos influenciam na

arquitetura das identidades.

Enquanto elemento da constituicdo docente, a identidade dos individuos, muitas
vezes vao se edificando ao longo da construcéo de saberes. E, mais ainda, conforme
aponta Carmo (2017, p. 24), “muitas vezes, nés ndo nos damos conta de como os
processos formativos vao se constituindo numa diversidade de atividades, situacoes,
linguagens, acontecimentos e relagdes em nosso entorno.” Assim, além das
formacfes programadas, tais como as que ocorrem nas Universidades, ha aquelas
em que nem mesmos 0s proprios individuos percebem. Esses processos formativos
fazem parte da aprendizagem ao longo da vida e em diversas circunstancias, inclusive

fora da sala de aula, tal como explicita a seguinte fala:

7

Entendo educacgdo permanente é.... esse processo continuo de ta
buscando a todo tempo mais condigbes de trabalho, capacitagao,
atualizacéo de informagfes porque como seres mutaveis neh..? nos
estamos ai sempre, sujeitos a mudanca do nosso pensamento e em
algum momento a gente precisa ta reavaliando nosso trabalho [...].
Entéo essa formacao permanente ela precisa existir. NOs aprendemos
e ndo estagnamos nesse aprendizado. A gente tem que ta sempre
ressignificando o que a gente sabe e se atualizando com as novidades
(Professora B, Estudo de Caso, 2020)

Quando a entrevistada fala das mudancas e da avaliacao do trabalho docente,

faz reportar as consideracgdes freireanas de que ensinar exige reflexdo sobre a prética:
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“Na formacéo permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexao
critica sobre a pratica. E pensando a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica.” (FREIRE 1996, p. 39). O perceber-se como tal e a
avaliacdo do fazer docente, portanto € um processo constante. Por isso, quando
professores da EJA, fala da formagdo permanente justificando-a pela natureza
mutante do ser humano e afirmando que a aprendizagem nunca se encerra, estao
também se referindo a esse processo identitario de se fazer ao longo da vida. Inclusive,
uma das falas relata a auto percepcdo como sujeito histérico ativo:
O ser humano estd em constante processo de aprendizagem, seja em
relacdo ao conhecimento informal ou o formal. A educagéo
permanente seria uma espécie de integracdo entre uma caracteristica
bioldgica e psiquica do ser humano com uma escola mais voltada para
a vida do que o mercado de trabalho, oferecendo mecanismos para o
aluno se perceber como sujeito histérico ativo. (Professor C, Estudo
de Caso, 2020)

Ao argumentar sobre a qualidade de aprendente, a entrevistada justifica sua
compreensao de formacdo permanente, sugerindo uma relacdo de aspectos
biologicos e psiquicos os quais interagem. Assim, o processo de formacéo docente
nao se realiza em meio a passividade do profissional, mas se faz nas entranhas
sociais e historicas. A condicdo de sujeito ativo também ¢é compreendido,

ontologicamente, como uma das caracteristicas humanas:

Se a vocacéo ontolégica do homem € a de ser sujeito e ndo objeto, s6
poderd desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre suas
condicBes espaco-temporais, introduz nelas, de maneira critica.
Quanto mais for levado a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu
enraizamento espaco-temporal, mais ‘emergerd’ dela
conscientemente ‘carregado de compromisso com sua realidade, da
qual, porque € sujeito, ndo deve ser simples espectador, mais deve
intervir cada vez mais. (FREIRE 2011, p. 35)

Esse conversacéo, revela, portanto, um entendimento de formacdo docente
articulada a um processo educativo que guarda um elo entre 0 que constitui o ser
humano e seus desenvolvimento mais geral como sujeito dinamico. A educacao
permanente também é compreendida pela docente como um inter relacdo entre

aspectos bioldgicos e psiquicos do proprio ser humano. Fala bastante pertinente com
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a constatacdo freireana (2011) de que € necessério refletir sobre as caracteristica

humanas para que seja possivel refletir sobre o que é a educacdo.

Muitas dos relatos estdo em conformidade com o que Josso (2010), Delory-
Momberg (2008) e Freire (2011), dizem sobre identidade e processos formativos. Ao
falar sobre a atitude de curiosidade, da abertura ao mundo e aos outros como
fundamental a experiéncia docéncia, Freire (1996) assevera que atitudes opostas a
essa curiosidade e a busca por respostas contrariam a natureza humana de
incompletude e busca constante. Nesse perspectiva, o ser docente exige constante
interacdo com outros sujeitos e uma busca incansavel pelo saber através de uma
relacéo dialdgica. Sobre esta caracteristica, notemos o que diz uma outra entrevistada
ao ser perguntadas sobre formacdo permanente: Eu vejo assim... que a
aprendizagem, em geral, € algo eterno (Professora A, Estudo de Caso, 2020). Quando
se diz eterno, reportamos a constante abertura e busca 0 que caracteriza a
incompletude e processo de construcao da identidade de cada sujeito.

A respeito da deslegitimizacdo do sujeito em sua relacédo com a identidade Hall
(2000) concorda com Foucault, e diz que é preciso pensar o homens e mulheres a
partir de uma nova perspectiva, tal seja, - deslocada ou descentrada — de modelos
especificos. “Parece que é na tentativa de rearticular a relagao entre sujeitos e praticas
discursivas que a questao da identidade - ou melhor, a questdo da identificacéo |[...]
volta a aparecer.” (HALL, 2000, p.106). A mudanca, entdo, da relacdo dos sujeitos
com praticas discursivas € que faz a questdo da identificacdo surgir. A principal
justificativa para pensar os individuos afastados de modelos pré determinados reside
no suposicao de que conhecer é atribuir sentidos.

A identidade, entdo, também se revela nas diferentes concepcdes de formacdes
as quais os professores participam e pode funcionar como elemento para 0s
processos formativos, principalmente quando entendidos na perspectiva de
continuidade, tal como foi apresentado aqui pela maioria dos relatos. Formacao
permanente, portanto, participa do fenémeno vital e da curiosidade, preconizados por
Freire (1996) e ndo se d4 como um apéndice apenas no ambito profissional.

Uma fala sobre formac&do permanente que contraria um pouco esse ponto de
vista e nos chamou a atencéo foi a seguinte: E. um processo para formacdo do

profissional e... de ver esse resultado para nosso publico. Desenvolvendo e
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acompanhando esses resultados com aprendizagem significativa. (Professora D,
Estudo de Caso, 2020). Essa entrevistada apesar de conceber a formacgao
permanente associada a aprendizagem significativa, demonstrou um entendimento
dessa formacéo voltado para o aspecto mais técnico e centrada na sala de aula.

Sobre essa compreensdo de trabalho docente, Dantas e Almeida (2017)
assinalam que se ele for entendido como profissional que prioriza técnicas de ensino
a formagao de professor sera tecnicista. Ao contrario, “se ele for considerado enquanto
sujeito do seu préprio processo formativo e profissional reflexivo, consequentemente
a formagao sera impulsionada para a analise e a reflexdo critica sobre a pratica.” (p.
131). E ser sujeito de sua prépria formacdo € também participar de auto formacao
como profissional reflexivo.

A légica em que o professor deveria ser um organizador de conteudos e
responsavel por assegurar resultados eficazes perdurou até metade da década de 70.
Névoa (2011) argumenta que as formacdes foram por muito tempo regidas por
referéncias externas ao trabalho docente. Urge, portanto, “inverter esta longa tradigao,
e instituir as praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formacéo”. (NOVOA
2011, p 51). Essa reflexdo pautada na pratica pdde ser vista nos relatos das
professoras da EJA, onde das itinerancias formativas diversas fazem parte elementos
concretos e situacOes reais da relacao professor-aluno adulto. A EJA passa a ser

vista como pratica social, ou seja, que além de funcional, ela perpassa valores.

A compreensdo desses aspectos microssociais da escola, conforme Pereira
(2013) foi identificada na década de 1990 e confirmada nos anos de 2000. Séo
paradigmas centralizados nos “sujeitos” e ndo na técnica, com atencao especial para
a profissionalizacdo docente, suas vozes, inquietacfes, suas vidas e construcdo de
identidades. Aspectos, esses que se fizeram presentes na compreensdo das
professoras participantes desse estudo.

No que se refere, & compreensdo a respeito da auto formacado, as respostas
foram bastante diferenciadas, sendo que algumas da professoras associou a
formacdo permanente. Uma das docentes fez uma rica observagdo ao considerar a
sala de aula um laboratério onde € possivel sempre aprender com a prética. De

maneira geral, as falas das professoras entrevistadas condizem com autoformacgao
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defendida por Josso (2010) onde a experiéncia ocupa um lugar central de reflexédo e
problematizacéo da préatica para além da sala de aula.

Algumas professores da EJA relacionam a auto formagdo com uma
aprendizagem cotidiana e relativa a sua vivéncia no ambiente da escola e da sala de
aula, sendo o tempo um fator preponderante: O professor vai aprendendo neh?!
Dando tempo ao tempo, na sala de aula, com os alunos e nas atividades da escola.
(Professora A, Estudo de Caso, 2020). Nesta fala pode ser observado que a auto
formacéo atribui ao professor um perfil de constante aprendente.

Uma outra docente, justifica a auto formacdo como alternativa frente as
dificuldades de formacdo continuada ofertadas nas Universidades. Diante dos
entraves da profissdo causada pela carga horaria exaustiva, a gestéo de sua prépria
formac&o por meio de iniciativas proprias e do acesso as informacdes passa a ser
algo fundamental na busca de novos conhecimentos e aportes teoricos para lidar com

a pratica docente:

O conhecimento estd mais acessivel e nem sempre a universidade é
acessivel para continuidade da formacéo académica, muitos colegas
precisam se submeter a extensa rotina de trabalho, trabalhando 60
horas o que dificulta a realizacdo de mestrado e doutorado e com a
tecnologia possibilitando acesso a producéo de contetdo académico
€ algo interessante.

A profissdo docente precisa que exista formacdo académica para
conhecer ndo apenas o contetdo do curso, mas também os teéricos,
teorias, metodologias de ensino e aprendizagem, psicologia... porque
a sala de aula é um laborat6rio complexo com situa¢cdes nem sempre
descritas em livros e teses. E essa realidade que s6 quem vive a sala
de aula conhece leva a necessidade de formagdo continuada, busca
de novas leituras, troca de experiéncias porque a profissdo professor
nos faz continuar a se ver como estudantes a cada novo ano letivo,
nova experiéncia e realidade dentro da sala de aula. (Professora C,

Estudo de Caso, 2020)

Uma outra particularidade importante a destacar nesta fala, além da auto
formacéo ser justificada por uma necessidade imposta a profisséo, € a atribuicdo de
sentidos causada pela imprevisibilidade de cada experiéncia. Nesse contexto, a forma
como cada um lida com sua “busca de aprender a ser professor” varia conforme os
posicionamentos frente aos desafios das realidades impostas no contexto da prética.

A partir desse ponto de vista, a formacao continuada esté diretamente associada

com a producao de sentido ocasionado, acima de tudo, pelo posicionamento do
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professor frente as diversas situa¢des e novidades que a sala de aula impde. E essa
construcdo de sentidos passa por um processo constante de negociacdo de
identidades diversas, o0 que leva a producdo de saberes imbrincados com
peculiaridades e situacdes novas que a docéncia oferece.

Quando compara o professor a um estudante disposto a aprender a cada nova
experiéncia atribui a ele uma auto gestédo de seu desenvolvimento a medida que novas
experiéncias e desafios sdo experienciados. As experiéncias de auto formacéo e
formacdo permanente estdo, assim, fundamentadas na reflex&o critica sobre a pratica
(FREIRE 1996), em geral, estéao situadas nos processos de formagao continuada. E
estas muitas vezes sao entendidas quase como sinbnimos. S&o falas que
demonstram que o empenho e a autonomia fazem parte dos processos formativos. E

0 que pode ser visto em uma das entrevistadas:

A auto formacéo é... assumir um compromisso conosco mesmo. E ai...
surge em nés a educacdo permanente com o objetivo de
conhecimento, novas alternativas de favorecer uma educacdo de
qualidade. E.. efetivando o compromisso ético. (Professora D,
Estudo de Caso, 2020)

O compromisso ético citado nos faz reportar ao ato comprometido do profissional.
Freire (2011), para quem homens e mulheres ja sdo, em si, um compromisso explica
que “a primeira condi¢gao para que um ser possa assumir um ato comprometido esta
em ser capaz de agir e refletir.” Assim, a reflexdo de cada um sobre seu estar no e a
sua acao é o que leva ao compromisso. Neste entendimento, caso ndo haja essa
consciéncia de si, ndo haveria mudancas conforme as finalidades desenhadas pelo
préprio individuo.

A auto formacdo, portanto, pode ser considerada uma das formas de
comprometer-se com o ensino de qualidade na EJA, com a melhoria da formacéao, de
empenhar-se constantemente na busca pela melhoria da profissdo. Assim, quando as
docentes entrevistadas, falam do uso de informacgdes via recursos tecnolégicos, do
aprender constantemente na pratica e da pesquisa sobre aportes teéricos estao
embrincados no aprimoramento de sua formacdo, em um compromisso ético e dando
continuidade as suas formacoes.

Ao abordar a formacé&o continuada na EJA, Dantas e Almeida (2017) ressaltam

os desafios encontrados desde as licenciaturas para contemplar as especificidades
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desta modalidade educativa sendo que, em geral, h4 apenas um Componente
Curricular no curso de Pedagogia voltado para EJA. Essa informacao, pode explicar
a necessidade desses docentes de buscas constantes a partir de seus “laboratorios”
e lidando com situacdes desafiantes na EJA. Essa constatacdo pode ser expressa na
seguinte fala:

Houve um momento em que a secretaria de educacdo municipal fez
algumas formacgfes um pouco menos é... vamos dizer.... como uma
carga horaria menor em relacdo aos outros seguimentos. [...] Mas
assim... tive a oportunidade de fazer alguns estudos e buscando
também referéncias para melhor desenvolver nosso trabalho. A gente
nao tem um respaldo como o0s outros segmentos neh..? téo grande
qguanto. Infelizmente a EJA ela é marginalizada mas a gente enquanto
educador a gente busca desenvolver dentro da nossa capacidade;
desenvolver estratégias para desenvolver dentro da sala o melhor
trabalho neh?! (Professora B, Estudo de Caso, 2020)

A fala da professora revela que apesar do municipio ja ter oferecido algumas
formacfes continuadas no campo da EJA, essa modalidade educativa, ndo raro, se
torna esquecida dos investimentos formativos. Somadas as formacgdes insuficientes
e/ou disformes quanto a natureza da EJA, tem-se a escassez de materiais didaticos
gue contemplem suas especificidades. Ambos fatores levam os docentes a buscar, por
si mesmo, tal como explicitou a entrevistada, referencias e estratégias para desenvolver
um trabalho melhor em sala de aula.

A educacéo de jovens e adultos, conforme assinala Dantas (2012), vem sendo
um lugar de luta pela autonomia e pela prioridade nas politicas educativas. Nesse
entendimento, falas, como a que se segue, mostra o quanto ainda precisamos avancar
em uma presenca mais marcante de formacdes continuadas na EJA: A Secretaria de
Educacao do municipio de Feira tem uma pequena equipe da EJA que realiza palestras,
oficinas para professores e alunos. Agora nesses 3 anos néo tive nenhuma Formacao
diretamente para EJA. (Professora C, Estudo de Caso, 2020). Conforme a professora,
h& varios anos que o municipio ndo oferta formacéo direcionada a comunidade da EJA.

Essa situacdo ratifica a exclusdo da EJA das agendas de formacdo pedagogica
das secretarias de educacgao, sendo que, na maioria das vezes o educador de pessoas
jovens e adultos, é destituido das caracteristicas proprias da modalidade que atua.

Modalidade esta que deveria se caracterizar como “um campo especifico de producao
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de conhecimentos que possui regras préprias, dindmicas e caracteristicas distintas”
(DANTAS, 2012, p. 152). Nota-se, desse modo, que além da raridade nos investimentos
de formacédo para a EJA falta clareza epistemoldgica sobre ela.

Ainda sobre a formagdo no campo da EJA, foi pedido as professoras um
pequeno relato dessa experiéncia/vivéncia, onde um das falas foi: Sim. Na
Universidade, a pratica da disciplina de Educacéo para Jovens e Adultos, trabalhava
com a teoria e as vivéncias significativas no municipio de Serrinha. (Professora D,
Estudo de Caso, 2020). Este discurso demonstra uma limitagdo de inclusdo das
dindmicas reais e aspiracdes dos professores da EJA, ou seja, em 5 anos de atuacao
no ensino regular da EJA, a unica formag&o em EJA encontra-se na licenciatura.

Apesar dessa experiéncia no campo da EJA, em geral, ocorrer restrita a
atividades pontuais nos cursos de licenciatura em Pedagogia e demonstrar que néo
had acbes de formacédo continua de professores ofertado pelas autoridades e/ou
orgaos educacionais, tal realidade sinaliza possiveis inovagdes. A importancia de
vivenciar e aproveitar as disciplinas nas licenciaturas que oportunizam aprender as
especificidades da EJA e o alerta de que precisamos avancgar muito n0S processos

formativos em EJA sdo algumas possibilidades.

Ao considerar as mudanca de paradigma indicando um novo quadro de
referéncias a respeito da educacédo e da formacéo docente, Cachapuz (2003), afirma
gue essa mudanca passa por uma formacéo que dé segmento ao que foi aprendido
nas licenciaturas “articulando harmoniosamente saberes académicos e
epistemologias das praticas dos professores” (CACHAPUZ, 2003, p.453). Essa
concepcao sistémica defendida pela autora concorda também com os ideais de
educacdo permanente e auto formacdo, presentes nos relatos da professoras

entrevistadas nesse estudo.

Podemos dizer que além das autoridades educacionais precisarem incluir nas
suas agendas os processos formativos, precisam investir mais em programas que
dém continuidade as formacdes das licenciaturas, de maneira mais atuantes e plurais
voltadas para aqueles que lidam com estudantes trabalhadores do turno noturno. O
professor da EJA, como foi dito por algumas das docentes entrevistadas, ndo é

apenas um simples instrutor, € alguém que, antes de mais nada, precisa estar
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preparado para trabalhar a auto estima de estudantes que, por vezes, perderam a
esperanca de aprender.

Em um cenario de invisibilidade da EJA por parte das esferas locais e politicas,
em geral, ouvir os professores sobre o que pensam da formacao permanente e auto
formacao foi fundamental para os professores e para a escolar, a medida em que
refletem sobre seu processo formativo e amplia o entendimento de praticas
formadoras, tais como aquelas preconizadas por Cachapuz (2003), que respeita a
diversidade de saberes, motivagdes, aptiddes e condi¢cdes de trabalho docente.

Ao apresentar a formacdo permanente e auto formacado, portanto, também
constitui fomento as modalidades formativas que pregam o respeito a diversidade de
saberes dos professores da EJA, as suas individualidades, ritmos de trabalho, entre
outras peculiaridades. E ouvi-los também foi uma maneira de ascender novas
possibilidades nos processos de formacéo que provoquem uma reflexao a respeito do
processo educativo como um ele entre o que constitui o ser humano e seus

desenvolvimentos.

5.3 Identidade docente na préatica da EJA

Ao fazer uma analise histérica da identidade Woodward (2005) destaca que
enquanto nos anos 70 e 80 havia um conflito fundado por meio das ideologias, hoje
em dia ha uma competicdo e embate das diferentes identidades, “0 que tende a
reforcar o argumento de que existe uma crise de identidade no mundo contemporaneo”
(WOODWARD 2005, p. 25). A identidade e a diferenca, entéo, ndo séao institutos que
preexistem, mas se formam nas entranhas sociais, culturais, politicas, profissionais,

entre outros segmentos humanos.

E comum ouvir falas sobre a identidade, no contexto de formacéo, dissociada
daquilo que constitui os processos formativos. Por isso, é fundamental enfatizar que
0 processo identitario dos professores da EJA, discutido nesta pesquisa, esta
vinculado as constru¢cdes de docéncia dos mesmos e aos estudos sobre formacéo,

onde a dimenséao de sujeito é participe ocupa um lugar crucial.
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Por isso, formagédo na perspectiva aqui ilustrada sempre se realiza de forma
consciente e reflexiva. A partir de tal pressuposto, pensamos que cada professor
busque se tornar efetivamente o sujeito principal de sua formagao. Ao falar sobre essa
relacdo entre identidade e formacdo, elementos chaves para compreensao do
processo pelo qual os professores tornam-se docente da EJA, vemos o que Dantas e
Cardoso (2019) pronunciam:

Percebemos que a formacéo é a forma do sujeito (auto) enxergar-se,
(auto) ressignificar-se, € um processo intimo ao sujeito, e que,
consequentemente, constitui/consolida a sua identidade, seja ela,
pessoal, profissional ou social, portanto torna-se fundamental que a
mesma seja constantemente discutida, tendo em vista sua dimenséo

para o desenvolvimento das identidades dos sujeitos. (DANTAS e
CARDOSO 2019, p. 27)

Nesta fala das autoras a relacéo entre formacéo e identidade revela-se bastante
expressiva. Pois o processo de constituicdo docente oportuniza uma auto reflexao,
um olhar pra si, do qual emerge as identidades. A relagéo proficua entre formacéo e
identidade também torna plausivel o estudo desta como elemento que perpassa a
Otica dos processos formativos, tal como expressa a Professora A (Estudo de Caso,
2020): A maneira como ensino neh? Entdo isso mostra o que eu sou. Acho que

identidade € isso. Como sou professoral

No relato desta docente fica claro que a forma como desempenha sua profissao
representa sua identidade. Que a sua pratica direta em sala de aula exterioriza seu
eu. Ao refletir dessa forma, percebe as possibilidades e os obstaculos de seu processo

de aprendizagem na profissédo e a necessidade de estar revendo e aperfeicoando-se.

Conforme ja foi dito, a identidade mantém, assim, uma relacao intrinseca com os
processos formativos. Ambos correlacionam-se e influenciam a constituicdo dos
sujeitos na vida pessoal e profissional de modo intermitente, pois “na inconcluséo do
ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo permanente”
(FREIRE 1996, p. 58). Para o autor, a consciéncia dessa inconclusdo é um saber

primordial da préatica educativa e da formacéao de professores.

Ao compactuar de uma perspectiva semelhante Silva (2000), exemplifica que a
identidade é sempre inacabada. Ela incide no curso de nossa existéncia de modo

semelhante a atividade de biografizacdo, onde a medida que vivemos escrevemos a
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vida. Processo explicado pela tese sartriana de que essa existéncia € anterior ao que
somos, ou seja, € vivenciando que nos tornamos pois “s6 somos porque estamos
sendo. Estar sendo é a condicdo entre nos para ser.” (FREIRE 1996 p.33). Ao
escrever e fazer nossa histéria e nosso ser, também escolhemos, intervimos,
aprendemos, o que implica postura ética e, ao considerarmos que nunca paramos de
aprender e de construir a prépria historia, a formacao, em toda sua dinamicidade e

amplitude, também é infindavel.

O biogréfico, ainda que de maneira sutil, foi revelada nos depoimentos das
professoras da EJA ao falar sobre identidade docente. Enquanto dominio particular
da atividade humana e no sentido atribuido por Delory-Momberger (2008) o referido
conceito revela duas atitudes: uma considera a biografia “como lugar da constitui¢cao
de um ‘sujeito’ (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 27), ou seja, o0 biografico é peculiar
a homens e mulheres através da educacado, da sociedade, ciéncias da formacéo.
Concebe o individuo relacionado a questbes de identidade, histéria pessoal e
construgao de si. “A segunda atitude considera o biografico material bruto”. (DELORY -
MOMBERGER, 2008, p. 27). A historicidade e o lugar biografico carregam
caracteristicas adquiridas socio, cultural e historicamente em sua relagéo consigo e
com 0s outros. Esses dois aspectos que a autora assinala sobre o biografico pode ser

expresso em partes, pela seguinte fala:

Bom... pra mim, identidade é o conjunto de caracteristicas, de adjetivos,
gue diferencia um educador e educando um do outro neh. ?! Entdo a
minha identidade € o que me faz diferente de outros colegas de trabalho.
A maneira que recebo aqueles educandos, a maneira a qual desenvolvo
a empatia, o respeito... E... principalmente, levando p eles valores que
eu acredito que vao ser importantes para eles durante todo processo de
aprendizagem e que vao levar pro resto da vida deles. (Professora B,
Estudo de Caso, 2020).

Neste relato, a identidade é concebida tanto na esfera de marcacéo da diferenca
guanto aquela que influencia outros sujeitos, por meio da empatia, dos valores e
filosofia de vida que perpassa nas relacdes interpessoais em sala de aula. Segundo
Silva (2000, p. 96) "sdo elementos passiveis da cultura, mas tém que ser
constantemente criadas e recriadas. A identidade e a diferenca tém a ver com a
atribuicdo de sentido ao mundo social e com disputa e luta em torno dessa atribuigdo.”

Assim, mesmo com a variedade de classificagdes construidas socialmente, podemos
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dizer que tanto a semelhanga quanto a diferenca participam dos processos de
identidade.

Um outro relato também situa-se no bojo da marcacdo da diferenca: E um
conjunto de caracteristicas proprias para diferenciar. E com isso saber respeitar as
diferengas. (Professora D, Estudo de Caso, 2020). Na fala desta docente também
demonstra uma identidade onde a diferenca ocupa um lugar de destaque. Ou seja,
nao apenas as diversas circunstancias e grupos sociais formam a identidade, a

diferenca em relacdo ao outro também a representa.

Os diferentes modos de representacao da profissdo docente constroem os locais
a partir dos quais se podem posicionar e a partir dos quais se podem discorrer.
Corroborando sobre isso Woodward (2005, p. 17), cita que a representacao simbdlica
considerada um processo cultural, "estabelece identidades individuais e coletivas e os
sistemas simbdlicos nos quais ela se baseia, fornecem possiveis respostas as
questdes: quem eu sou? O que eu poderia ser? Quem eu quero ser?”. Esta concepgao

foi fortemente percebida nas falas das participantes sobre identidade:

O que nos caracteriza enquanto individuos com caracteristicas proprias e
membros de determinados agrupamentos sociais dos quais compartilhamos ideias e
valores que refletem nossa personalidade. (Professora C, Estudo de Caso, 2020).
Esta compreenséao de identidade explicita que ela é composta tanto por caracteristicas
individuais, tanto por aquelas comuns aos individuos que participam de determinados
grupos sociais. Assim tem-se uma identidade individual e outra coletiva. Na
interpretacdo de identidade individuais e coletivas observamos o quanto esta presente
a subjetividade. Sobre esta, Woodward (2005 p. 55) explica que:

A subjetividade envolve nossos sentimentos e pensamentos
mais pessoais. Entretanto, nds vivemos nossa subjetividade em
um contexto social no qual a linguagem e a cultura dao

significado a experiéncia que temos de n6s mesmos e no qual
nés adotamos uma identidade.

A linguagem e a cultura entdo tem um papel fundamental de atribuir significados
ao que é vivenciado. O discurso, nessa acepcao, ocupa um lugar de destaque quando

se considera a identidade para além de um conjunto de caracteres comuns que um
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grupo se reconhece como participe. A atribuicdo de sentidos e o posicionamento
frente ao que é cultivado em massa influencia a construcéo da identidade. Entretanto,
nos depoimentos das professoras da EJA o que mais se destacou foram elementos
mais especificos da pratica e da relacao professor aluno, sentimentos, emocdes e

alternativas pedagogicas que delimitam a atual conjuntura da comunidade onde atuam.

Quando perguntados sobre elementos que mais constituem a identidade, as
respostas, em geral, mencionavam as especificidades do publico da EJA, seus sonhos,
metodologias diferenciadas, auto estima, etc. Os relatos, assim, demonstraram que a
responsabilidade e o compromisso com o0s alunos trabalhadores sdo elementos
predominantes na constituicdo da docéncia em EJA, conforme se ver nesta fala:

E.... 0 que mais me identifica com professor da EJA é 0 compromisso
gue tenho, o respeito que eu tenho por aquelas pessoas [alunos]. Eu
tenho muita responsabilidade, muito cuidado, muito respeito porque
muitas pessoas neh?!... saem do trabalho direito, com fome, para
estudar porque desejam um vida melhor. [...] Eu procuro ser muito
empatica e também resgatar a autoestima dessas pessoas, colocar
elas para sonhar e mostrar que a gente pode sonhar e realizar. Entdo
uma coisa que eu me identifico muito que tem uma caracteristica,
inclusive, ouco relatos de ex alunos dizendo que eu consigo é...

resgatar os sonhos deles. Levar eles a voltarem a sonhar. E isso pra
mim é maravilhoso. (Professora B, Estudo de Caso, 2020).

Os termos “compromisso” e ‘“responsabilidades” sao conceitos chaves que
fundamentam o existencialismo proposto por Sartre (2012) de que estaremos sempre
em processo de fazer-se com base na escolha e acdo ao longo da vida. Ambos
elementos ocupam um lugar crucial na sua tese sobre o ser-sendo, pois somos, ou
melhor, nos fazemos enquanto tal, com base em um compromisso ético com nosso
projeto de vida e o agir no mundo implica uma responsabilidade para cada ato. Na
condicdo de professor da EJA, compromisso e responsabilidade também estaria
regendo esse processo de constituir-se como docente.

Uma outra entrevistada também mostrou uma percepcdo proxima a esta
afirmando que ndo existe férmulas prontas para o ensino e que este baseia-se nos
contextos e realidades de vida dos estudantes. Fundamentando-se nesse ponto de
vista, a docente relatou que: os alunos percebem que eu, enquanto professora, tenho

histérias proximas das que eles vivem e nos faz se perceber como grupo que possuem
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caminhadas que se cruzam e um deve apoiar o outro. (Professora C, Estudo de Caso,
2020).

Nota-se, portanto, que a identidade docente na EJA esta quase sempre pautada
no reconhecimento das particularidades que caracterizam seus sujeitos, histérias e
experiéncias de vida. Uma identidade que se constroi paulatinamente e em paralelo
aos desafios que a modalidade imp&e, considerando as caminhadas e trajetorias dos

alunos e professores e as necessidades de reinvencoes.

5.4 Ser professor da EJA: algumas especificidades

Os ultimos tempos trouxeram novas perspectivas no ambito do estudo sobre
identidade. Novas abordagens e interpretacdes que influenciam diretamente no
entendimento da identidade docente. Como diz Bauman (2005), a liquidez que
perpassa a sociedade, a sensacao de inseguranca, flexibilidade no local de trabalho,
entre outros fatores torna impossivel dizer a identidade fundamentando-se no que é

preestabelecido, pois a ela sempre estara se acrescentando novos significados.

Assim, a identidade, mutante no tempo e na histéria, € explicada por Bauman
(2005) como um fendbmeno imprevisivel e inconcluso: “sé nos é revelada como algo a
ser inventado, e ndo descoberto; como alvo de um esforgo, ‘um objetivo’; como uma
coisa que ainda se precisa construir a partir do zero ou escolher entre alternativas”
(BAUMAN 2005 p. 22). Esse ponto de vista, € compartilhado por algumas das
entrevistadas, ao falar da identidade docente como um fenémeno que se ressignifica,

inclusive a partir de novos saberes na profissao.

Vejamos o que uma das entrevistas sobre a identidade docente na EJA: Sempre
em construcao, pois todo e qualquer profissional, principalmente na area da Educacao,
necessita estar se atualizando. E com esses novos conhecimentos essa identidade
se ressignifica. (Professora D, Estudo de Caso, 2020). O professor, entdo, se
reinventa, a partir de seu lancar-se na experiéncia educativa e ao adquirir saberes, 0s
quais se faz por meio de uma superacédo que é constante (FREIRE 2011) na condi¢céo

de sujeito disposto a essa aprendizagem em sua profissao.
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Alguns autores acreditam que a identidade docente se faz quando o professor
esta ingressando na profissdo, em contato com o ambiente escolar e com os aparatos
gue caracterizam determinada filosofia educacional. Conforme assevera Garcia (2012,
p. 123), "a fase de insergcdo na docéncia pode durar varios anos e € o momento em
gue o professor novato tem que desenvolver sua identidade como docente e assumir
um papel concreto dentro do contexto de uma escola especifica.". Esse autor
relaciona a identidade docente como um processo mesmo em que a docéncia se
realiza como tal, em que determinado ambiente escolar exerce influéncia no modo

como cada professor sera percebido pelos demais sujeitos.

Entretanto, ha autores que pensam a identidade como algo mais aberto,
ultrapassando o paradigma que a relaciona ao ambito escolar, tal como Soares (2000)
para quem o docente € arquiteto e a identidade produto do seu fazer ao longo do
tempo. Alguns professores da EJA, de modo semelhante, concebem sua identidade
como um processo mais fluido, que ocorre durante toda a vida, durante toda a
trajetéria. Conforme nos diz Freire (1996) sobre competéncia profissional, levar a sério
a formacdo e estudar séo requisitos basicos para tomar posse de seu exercicio
docente. O tornar-se professor se realizaria por meio desse “empenho” constante em

busca de novos conhecimentos para melhorar a pratica.

Esse entendimento pode ser evidenciado na seguinte fala: [...] ser professor da
EJA é estar sempre aprendendo neh?!. Nunca a gente estar professor. E a gente ta
sempre em busca de algo melhor, algo oportuno e eficaz para o nosso trabalho.
(Professora B, Estudo de Caso, 2020). “Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago”
(FREIRE 1996 p. 29). O “estar” citado pela educadora denota essa identidade mével
onde a busca faz parte da natureza da pratica docente, tal como preconiza Freire que

ensinar exige a pesquisa e vice versa.

Dado novas perspectivas de identidade como “metamorfose” (CIAMPA 2005) a
identidade docente passa a caracterizar-se também como fenédmeno instavel, uma
construcao continua. Podemos nos referir ao “ser professor” ndo como um dado, fixo,
mas um estar sendo. A inser¢cdo e permanéncia na docéncia, portanto, € passivel de

mudancas e como tal pode ser modificada e alterada no tempo, considerando homens
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e mulheres como seres sociais e historicos. Concepcgbes essas que refletem na

docéncia quando entendida além do pragmatismo.

O aprender ser professor como processo que se realiza na interagdo com 0s
demais sujeitos, quando se lanca na cultura e na investigacao constante da pratica
pode ser identificado na EJA, onde uma das entrevistadas ao explicar a frase “Ser
professor da EJA” expbe: Eh... relacdo humana, afetividade, aprendizagem mutua e
conhecimento constante. Fazer acontecer. (Professora D, Estudo de Caso, 2020).
Dois aspectos chamam bastante atencdo nesta fala: a préatica, que responde a
reflexdo de desafios, quando ela diz “fazer acontecer” e a aprendizagem junto com os

demais sujeitos, quando afirma a “aprendizagem mutua”.

Esse relato faz recordar as palavras de Freire (1996) sobre aprendiz de educador,
guando explica que a pratica docente exige 0 movimento dinamico, dialético, entre a
préatica e a reflexdo dessa pratica. Freire (1989 p. 17) aponta também necessidade de
viver o reconhecimento de que ndo estamos sOs pois cada um de nds é um ser no
mundo, com 0 mundo e com 0s outros. Esta constatacao, enquanto docente, significa
reconhecer nos outros - alfabetizandos ou universitarios - o direito de expressar-se e
ser escutado, o que nos ratifica a possibilidade de aprender junto com os demais

sujeitos.

A palavra dialético abriga a interpretacdo de um processo que se realiza em
conjunto. Em grupos de convivéncia, com demais professores, com alunos
trabalhadores, em formacdes continuadas e conhecendo as aspiracdes do outros
sujeitos, podemos transformar opinides, atitudes e ressignificar diversos conceitos, tal
como expressa a professora em seu entendimento sobre ser docente da EJA:

[...] Entdo, assim, ser professor da EJA é ressignficar conceitos, é
ressignificar sentimentos. Ser muito responsavel com principios que a
gente vai ta trabalhando ali, resgatando valores, especialmente a
autoestima e a auto confiangca E...desenvolvendo a esperanca e

realizacdo de sonhos de cada um. (Professora B, Estudo de Caso,
2020).

Percebe-se também nesta fala que ha um olhar atento e escuta sensivel aos
discentes quando a professora demonstra-se receptivel aos sonhos de seus

educandos. Ser professor da EJA, como um estado que designa processo, fica
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expresso nos termos “trabalhando”, “resgatando” e “desenvolvendo”. Assim, para
além de questdes curriculares, foi notorio que ser professor da EJA € uma construcao
de saberes ao longo da vida. Entendimentos que concordam com o posicionamento
de Dantas e Cardoso (2019) ao mencionarem que cada um de ndés vivencia a

formacao de maneira singular.

Estamos professores, aprendendo e nos tornando professores, entrelacados aos
contextos reais da vida e a cada nova experiéncia. Essa foi a concepgao predominante
ao longo das entrevistas. A compreensdo da identidade como reflexo do
inacabamento humano também se fez presente nas discursos das entrevistadas: A
identidade esta em constru¢c&ao posto que nunca estamos prontos e sempre existe algo
a aprender ou transformar na nossa pratica ou na relagcdo professor-aluno
(Professora C, Estudo de Caso, 2020). Podemos lembrar, a partir dessa fala, a
perspectiva existencialista de que estamos nos reinventando a todo instante, nos
fazemos em um elo de relagbes (SARTRE 2012), construindo a identidade a medida

gue aprendemos estar na profisséo.

Ser professor da EJA, em geral, é concebido pelas professoras entrevistadas
considerando-se 0s contextos reais em que ela € vivenciada. Foi percebido que, ndo
raro, as dificuldades do “chao da sala de aula” e a marginalizacdo da modalidade pelas
autoridades fizeram parte das descricdes que as docentes relataram, isto €, como uma
pratica que exige repensa-la e enfrentar desafios continuos. E como expressa uma
das educadoras sobre o que € ser professor da EJA:

Trabalhar com desafios constantemente, primeiro o de nunca saber se
o Estado vai continuar assegurando a formacéo de turmas no préximo
ano letivo, [...] Ensinar a desenvolver auto estima tendo sempre em
mente que na EJA o contelddo formal deve estar casado com a
realidade da turma e ter sempre em mente que adultos e idosos

aprendem num ritmo bem diferente dos mais jovens. (Professora C,
Estudo de Caso, 2020).

O risco de fechamento de turmas do noturno como uma pratica frequente em
ambito nacional se reflete em ambito municipal, causando inseguranca ndo apenas
aos estudantes trabalhadores mas, sobretudo, aos professores da EJA. Um outro
aspecto que a docente nos aponta é que o conteudo precisa estar em conformidade

com a turma. Os desafios que, para a entrevistada, define ser professor da EJA
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perpassa pela inseguranca quanto a permanecia da turma e o cuidado em considerar

gue o ensino para estudantes adultos é diferenciado.

A partir desses fatores explicitados pela professora vale meditar sobre as palavras
de Freire (2005), ao defender uma pedagogia que prima pela problematizagcéo e
conscientizacdo. Nesse sentido, quando professores e professoras da EJA refletem
sobre a situacdo de fechamentos de turmas, do contexto social em que estdo e
visibiliza peculiaridade do alunado, também é uma forma de se posicionar com

criticidade.

Nas entrevistas também foi possivel observar diferentes compreensdes de
identidade, algumas professoras da EJA a consideram como algo pronto ou ainda em
construcdo. E o que chamou a atencdo foi que as professores que estavam se
aposentando a entenderam como 0 processo concluido e as outras que estdo em
atividades e longe da aposentadoria consideram a identidade docente um processo
sempre a se realizar. Vejamos: Eu acho que esta finalizada porgue eu ja me aposentei
na profissdo. (Professora A, Estudo de Caso, 2020). Para esta docente, sua
identidade enquanto tal ja se perfez tendo em vista que nao atuara mais na profissao.
Um outra entrevistada que esta bem proximo de sua aposentadoria, tem um
posicionamento semelhante:

... E assim...Me acho finalizada porque t6 me aposentando neh? Mas
sempre momento de ta... Mesmo ja estando com pé na aposentadoria,
tenho algumas coisas que eu paro pra pensar ainda neh? [...]JEntéo...
essa identidade a gente tA sempre acrescentando. Acrescentando

valores, agregando valores e sentimentos. (Professora B, Estudo
de Caso, 2020).

Essa ultima fala, indica que estamos sempre acrescentando algo ao profisséo
docente, o que nos faz reportar a concepcao freireana de incompletude. “O homem
por ser inacabado, incompleto, ndo sabe de maneira absoluta. A sabedoria parte da
ignorancia.” (FREIRE, 2011 p. 14). Esse trecho e o que nos disse a Professora B
evidencia a importancia da abertura constante a novos saberes na construcao
identitaria do magistério na EJA, pois a educacdo é um processo permanente onde
todos os sujeitos sdo aprendizes. O professor, portanto, se faz nas trajetorias de vida,
comunicando um saber relativo e interagindo com saberes também relativos (FREIRE

2011), um “estar-sendo-professor” onde nos constituimos permanentemente.
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5.5 O caminhar docente para EJA

Ha diversos fatores que nos levam a atuar em sub &reas afins de uma profisséo.
No campo educacional ndo é diferente, considerando que a formacado em Pedagogia
abre um leque de opc¢des e oportunidades para diversas modalidades de atuagao
desde o perfil empresarial e pedagogia hospitalar aos diferentes niveis e modalidades
da escolarizagdo. O caminhar docente pela EJA, nesse sentido, pode ser regido por
diferentes razdes, circunstancias, opg¢oes, identificacdo, entre outros fatores que

levaram professores a atuarem nesta modalidade.

Essa parte do Estudo de Caso se justifica pela importancia de explicitar tais
itinerancias formativas e pessoais que contribuiram para que as entrevistadas
tornassem professoras da EJA. Nesse propdésito, foi perguntando o que as levaram a
atuarem na EJA: falta de opcado, conciliar com demais turnos, identificacdo, entre
outros motivos pessoais podem condicionar nossas escolhas. Deixamos as docentes
bastante a vontade para descrever fatores, escolhas, entre outras particularidades que

as levaram a esta modalidade.

Foi comum as falas em que a atuacédo da EJA proporcionaria um conciliacdo do
noturno com o diurno ou a possibilidade de permanéncia dessa professora na unidade
escolar. Umas das entrevistadas respondeu, por exemplo, que escolheu a EJA:
“porque durante o dia eu trabalhava como secretaria de uma escola e a vaga que eu
poderia ocupar era apenas a noite, mas eu gostava muito de trabalhar com os adultos”
(Professora A, Estudo de Caso, 2020). Para esta docente, portanto, a opcao de
trabalhar no turno noturno foi uma oportunidade de conciliar com seu trabalho durante
o diurno. Entretanto, ndo se pode negar que foi também uma escolha, ainda que
motivada pela compatibilidade de horéarios, pois a mesma revela uma identificacédo

pessoal e se aposenta atuando na EJA.

Sobre essa relacado entre o pessoal e profissional, Arroyo (2009) esclarece que o
magistério € uma das atuacdes que mais se relaciona a vida pessoal dos sujeitos. A
modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — EJA —, por sua vez, gera influéncias

e trocas socioculturais ainda mais peculiares no processo identitario, haja vista as
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multiplas realidades de vida adulta e ao “status antropolégico e sociologico” do

aprendente adulto, as quais interage o docente.

Essa linha de entendimento sobre a docéncia na EJA considera-se 0 modo
peculiar de vivenciar a interagdo com estudantes adultos. Somado a essa
caracterizacdo ha os desprestigios com essas turmas do noturno por parte das
autoridades, fator que reflete diretamente no animo e incentivo a continuar com a
modalidade. Nesse sentido, vale atentar ao que diz uma outra docente sobre sua
“paixao” pela modalidade. Observa-se, entretanto, que mais uma vez a inseguranca
causada pela marginalizacdo e fechamento das turmas reflete na identidade do
professor que atua com a EJA:

A principio ingressei na EJA para conciliar com a graduagdo em
pedagogia[...] Eu trabalhava na rede particular, entdo tive que ir para
a noite. Foi uma experiéncia maravilhosa [...] Eu poderia ir para noite
desde que formasse a turma [pessoas acima de 16 anos do bairro
Feira X e Jussara]. Consegui uma turma com 48 estudantes. Foi um
ano maravilhoso. Mas depois o0 convénio com a prefeitura foi
cancelado e ai perdi a turma. E entre muita historias, idas e vindas
para 0 noturno me apaixonei por esse segmento. Por mim, teria ficado
a vida toda, mas tive alguns percal¢os porgue € um turno cobicado e
enfrentei algumas questdes tipo tinha hora extra nesse turno e tinha

ameaca de fechar o turno, entdo para ndo perder a hora extra fui
trabalhar dia todo. (Professora B, Estudo de Caso, 2020)

Nota-se, portanto, que historicamente o professor da EJA vivencia situacoes de
negligenciamento nas suas trajetérias, gerando desconforto e descrédito ainda que
haja identificacdo pela modalidade. O caminhar na docéncia em EJA, portanto,
marcado por lutas, tal como formacédo de turmas e reconhecimento da modalidade
como legitimo direito dos estudantes, sujeitos de direitos. Esses e outros desafios na
cultura da EJA urge por formacdes pedagdgicas com viés que trate dessas
especificidades e considere a importancia pela luta da permanéncia da EJA como uma

das garantias dos seus sujeitos de direitos.

Foi observado ainda que apesar de muitas professoras escolherem atuar na EJA
movidos por questdes de compatibilidade, elas vivenciam com entusiasmo suas
relacbes de ensino-aprendizagem e compartilham experiéncias enriquecedoras a

partir desta modalidade. Nessa perspectiva, processos formativos que otimizem as
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histérias de vida dos professores e experiéncias que agregaram positivamente podem

configurar-se em um rico e potencializador desenvolvimento profissional.

5. 6 Identidade docente em tempos de isolamento

Conforme foi explicitado em capitulos anteriores, estamos vivenciando um
momento peculiar em todo mundo: a COVID-19, ou seja, passando por uma pandemia,
da qual emergiu a necessidade de adaptacéo da sociedade e, logo, uma nova tonica
no campo da educacéo, tal como a discusséo do ensino remoto em alguns locais e
um repensar da EJA nessa conjuntura e no retorno ‘pés- pandemia’. E chegado a
profissdo docente, uma nova era em que a invencao e reinvencao da identidade,

passa, portanto, por uma nova expressividade.

A cultura académica e o dia a dia das escolas, mas do que nunca, iniciaram uma
nova dinamica onde quase todas as acdes se fazem por meio de celulares e
computadores. Com essa nova realidade, logo surgem discussées em torno da EJA
situando reflexos da Covid-19. Um exemplo foi o evento “Indagag¢des na/com a EJA
em tempos de Pandemia: sinteses, tendo como convidado especial o professor e autor
Miguel Arroyo. Podemos citar ainda lives como uma das realizadas pela professora-
pesquisadora Tania Dantas “Viver, narrar e resistir em tempos de pandemia: estar em
casa, fugir do outro/fugir de si”; uma outra live “Educagao de Pessoas Jovens, Adultas
e Idosas no contexto da Pandemia: reflexdes e proposi¢coes esperangosas”, outra com
o tema “Praticas dialégicas na EJA em tempos de pandemia”, entre varias que

discutem a EJA no cenario atual.

O ato educativo e formacbes pedagdgicas, portanto, é impossivel de realizar-se
desassociada de contextos macros e micros em gue Se encontram seus sujeitos,
considerando estes como ativos e reflexivos em sua interacdo e agdo com 0S outros
e capazes de promover adaptacdes e mudancas. Processo esse que tem um sentido
atribuido por Freire (2011, p. 87) ao explicar que "o ser humano vai dinamizando o
seu mundo a partir dessas relacdes com ele e nele; vai criando, recriando; decidindo.".
A partir dessa compreensédo, exige-se que sejamos sensiveis as transformacdes a

partir do isolamento.
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O exercicio de pensar e repensar a nova tbnica imposta ao cenario escolar e
possiveis lacunas educacionais, passa pela abertura de possibilidades para além do
que estad posto, entendo o outro sempre como possivel de reinventar-se. Nas
contribuicdes, via plataformas digitais, das professoras e pesquisadoras Tania Dantas
e Ivanilde Apoluceno também ficou evidenciado esse aspecto, visto que a pandemia
gerou tensdées e mudancas ndo apenas na salde mas na educacdo, politica e as

convivéncias, 0 coexistir consigo etc.

Essas e outras atividades e discussdes contemporaneas também servirdo de
inspiracdo no sentido de contemplar melhor o tempo atual em que os sujeitos da EJA
(professores e alunos) vivenciam. Logo, além de modificar o compartilhamento com
esses sujeitos, foi ampliado a abordagem para tornar pertinentes em virtude de todas
essas reinvencdes dos diadlogos formativos, o que justificou a substituicdo das Oficinas

Pedagdgicas pela live.

Conforme Dantas e Almeida (2017, p. 130) “A formagao continuada ocupa um
lugar importante no processo de reconfiguracédo da profissdo docente e de invencéo
de uma nova identidade profissional, sendo elemento importante para o sucesso das
reformas educativas.”. Em acordo com essa concepcdo das autoras e com as
discussdes contemporaneas, foi realizada uma interacdo em tempo real com as
professoras da EJA, onde situamos a identidade como potencializador da invencgao e

reinvencado do ser e estar na profissao.

Além de fomentar a escuta das professoras da EJA como integrante da formacao
continuada na escola, tal como nas ACs, discutimos por meio da live o retorno das
aulas presenciais no periodo pés pandemia, suas possibilidades e desafios. A
formacdo iniciou com a apresentacdo pessoal e da pesquisa, explicitando os
conteudos a serem abordados, justificando a escolha dos mesmos e sua finalidade.
Em seguida, promovemos discussées sobre a importancia da identidade como
elemento de formacao continuada na escola e do ouvir ativo as professoras da EJA.
Também explicitamos a diferenca de treinamento para formacédo e que esta néo se

encerra, mas ocorre ao longo da vida.

A interagdo em tempo real com as professoras propiciou dialogarmos os

principais conceitos trabalhados ao longo da Dissertagdo com a situagéo real em que
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vive a EJA atualmente, no contexto da pandemia e condensacgao das trés turmas em
uma. Discutimos a importéncia de valorizar as itineréncias identitarias do professor da
EJA nessa conjuntura e o cuidado de si. Abordamos a identidade docente como
elemento de formacado enfatizando que a construcao identitaria consciente cuida do

seu “eu” e pode favorecer o professor da EJA na sua relagdo com o outros sujeitos.

A volta das aulas presenciais ap6s a pandemia, os desafios para a acolhida e
reinvencdo da escola e alguns temas geradores como alternativas didaticas, foram
pontos que também fizeram parte dessa colaboracéo aos sujeitos e l6cus da Pesquisa.
Foi percebido que pesquisa como um todo favoreceu a reflexdo sobre si e sobre a

pratica com o estudantes do noturno.

Essa formagéo, via redes sociais, foi uma maneira de oferecer um retorno
pedagodgico aos sujeitos e a escola que permitiram a realizacdo do presente estudo.
A mesma foi agendada, antecipadamente, apds o término das categorias de analise
do Estudo de Caso pois os dados obtidos foram otimizados no sentido de planejarmos
a formacédo, direcionar as discussdes e, sobretudo, os subtemas no campo da

escolarizacdo que surgiram com o isolamentos social gerado pela Pandemia.

Ao final, observamos das professoras suas expressdes e falas via o chat bem
como consideramos as participacdes a fim de avaliarmos a live formativa: o conteudo
abordado, pertinéncia do tema, contribuicdes para a pratica em EJA no contexto atual.
A partir desses dados e do dialogo com esses sujeitos refletimos sobre os resultados

gerados a partir da intervencao da pesquisa.

5.7 Implicacdes da Pesquisa para a formacao continuada na EJA

Falar das contribuicGes dessa pesquisa € abordar a repercusséao de significados
para os pesquisadores e, sobretudo, a significancia da mesma para os professores
da EJA. Além de significar um retorno a esses docentes, sujeitos do presente estudo,
representa um aumento do cabedal de conhecimento tedrico e pratico dos processos

formativos em EJA para seus pesquisadores. Ressaltando ainda que o Ser professor
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foi analisado por meio da perspectiva pedagdgica e filoséfica, a luz de pensamento

freiriano e sartriano.

Ao avaliarmos o que foi “semeado” a partir da investidura pratica da pesquisa,
estamos refletindo também sobre nossas acdes, enquanto professor e pesquisador.
Conforme afirma Freire (1989), praticar exige avaliar a préatica, considerando que
somos seres conscientes de nossas acfes. Nesse sentido, foi observado os
resultados dessa pesquisa em harmonia com os objetivos tracados, dentre os quais
compreender o processo identitario pelo qual os professores tornam-se docentes da
EJA.

Durante a pesquisa de campo, tivemos oportunidade de conhecer um pouco
mais 0 modo como os professores se veem na profissdo e seus percursos de
tornarem-se docentes na EJA; os saberes construidos ao longo da vida; a formacgéao
permanente dentro e fora da escola; a visibilidade da autoformagcdo na EJA, do
professor como autor de seu conhecimento e valorizar suas atividades
autobiogréficas de se constituir professor, principalmente porque as licenciaturas, em

geral, pouco oferecem de conhecimentos especificos na docéncia em EJA.

A escuta sensivel foi utilizada para avaliar ndo apenas o feedback dos
professores a live formativa, mas ao longo das falas das professoras entrevistadas
a fim de melhor contemplar a necessidade daquele sujeitos e da instituicdo. ‘A
avaliacao corrige a pratica, melhora a pratica, aumenta a nossa eficiéncia. O trabalho
de avaliar a pratica jamais deixa de acompanha-la. (FREIRE 1989, p. 47). Partindo
dessa perspectiva, a avaliacao foi realizada, durante toda a pesquisa de campo,
durante as conversas, na construcao das categorias de andlise, ao contraponto com

0s autores e considerando o momento histérico mundial do virus Covid-19.

Por isso, durante o Estudo de Caso foi importante o clima de descontracao e
flexibilidade, aceitando as imprevisibilidades, inclusive nos relatos, ndo como algo
gue deu errado, mas como oportunidades de novas descobertas e conhecimento da
tematica. Vale ressaltar ainda que em nenhum momento dos didlogos interferimos
nas respostas dos colaboradores, os quais sinalizavam em alguns momentos, a nova

dindmica que poderia ser imposta fruto da suspensdo das aulas presenciais.
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Algumas (ou muitas) imprevisibilidades nas falas foram acatadas e analisadas

minuciosamente.

O dialogo e interacdo com as docentes e coordenadora permitiu contribuir para
0 campo pratico durante o processo da pesquisa, haja vista as reflexdes e auto
avaliacOes sobre a pratica do ensino noturno, a medida que as professoras teorizam
essa pratica sobre suas vivéncias, experiéncias e seus modos de “tornar-se”
professor da EJA. Os didlogos e troca de saberes via a live, foi uma outra forma de
contribuicdo nesse sentido e fruto de todas essas considera¢des, uma iniciativa com
finalidade de colaboracdo pedagdgica fundamentado na realidade e contexto reais.

Por acreditar que o turno noturno precisa ser visibilizado de forma ainda mais
sensivel na conjuntura de retorno as aulas apds a pandemia, falar dos desafios e
possibilidades que ocupam um lugar de destaque, foi inciativa pertinente e
contextualizada, haja vista que néo se faz pesquisa em educacao desconecta com

a realidade em que seus sujeitos estao vivenciando.

O estimulo para que, nos processos formativos, haja uma escuta sensivel aos
professores da EJA e valorizada a dimensdo humana da educacéo foi realizado com
sucesso. Antes de mais nada, por valorizar todos nés como um eterno aprendiz,
situando a identidade como processo que se faz e refaz ao longo da vida. Por isso
percebemos que o retorno ao locus da pesquisa teve éxito e certamente fara parte

do clima organizacional de formacéo continuada na escola.

PARA NAO FINALIZAR... ou FINALIZANDO...

A proposigao “para nao finalizar” faz jus ndo apenas a impossibilidade de por
um “ponto final” nas consideragdes em torno do ser professor, mas ao risco de julgar
encerradas as pesquisas qualitativas em geral. Intitular o dltimo capitulo da
dissertacao “Ser professor da EJA: um estudo da identidade docente”, recusando seu
acabamento, justifica-se, sobretudo, exercer uma referéncia ao seu titulo pois
enquanto o infinitivo do verbo Ser denota uma qualificagao, termos como “ser-sendo”

e “finalizando” significam que o resultado esta em desenvolvimento constante.
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Justificamos, mais detalhadamente, essas expressdes na Introdugdo, sendo, tais
verbos plausiveis, agora, para nomear as consideracdes finais.

Iniciamos este trabalho em agosto de 2018, com a pesquisa bibliogréfica,
tecendo algumas consideragdes sobre as configuracdes da EJA, em seu aspecto legal
e real e arelacdo desta com seus sujeitos, para depois abordarmos a proposito destes.
Os sujeitos que tratamos neste estudo foi basicamente o professor da EJA, onde
fizemos uma interpretacao ontoldgica e politica do termo “sujeito” ao explanar sobre o
docente enquanto ator social integrante desta educacéo.

Apos discutirmos o professor como ator fundamental para as possibilidades de
uma EJA que atenda as demandas especificas, o analisamos com base nos
pressupostos do célebre educador Paulo Freire e do existencialista Jean Paul Sartre.
Para tanto, utilizamos as teses do inacabamento humano, do primeiro, dialogando
com o humanismo sartriano, numa perspectiva de que o ser humano € um ser-sendo
e gque se faz durante toda sua experiéncia vital. Através da aproximacado de ambos
autores e das hipdteses que sustentam a docéncia como processo autdbnomo e
criativo, edificamos uma concepcdo de processo formativo permeado pelas
identidades.

Assim, ao apresentar o conceito de formacédo permanente e auto formacéao,
estabelecemos a “arquitetura da identidade” como integrante dos processos
formativos que nega o determinismo na constituicdo humana e, consequente, dos
saberes significativos a docéncia. Nesse caminhar de fazer-se, enquanto humano e
enquanto profissional, a atividade biogréafica ndo € indiferente, mas cruciais na forma
como cada individuo apresenta-se em sua atuacao com 0S outros sujeitos e com o
mundo que interage.

Constatamos que o fazer docente em Freire perpassa pela concepcao da
incompletude humano, fazer este que compreende o professor como eterno aprendiz.
Pensamento que adere ao ndo determinismo do Ser, pertencente ao existencialismo
sartriano, onde estamos sempre aberto ao campo de possibilidades para além do que
estd dado. Assim, apesar de poucos escritos que relacionam ambos pensadores, foi
constatado ndo apenas a cotidianidade da corrente tedrica filosofica de Sartre mas
aproximacdes entre os conceitos defendidos por este e 0s pressupostos freirianos:
educacéo libertadora, inacabamento humano, concretude humana, reinventamento,

etc.
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Essas aproximagdes, cotidianidade a atualidade de ambos pensadores revelam
uma relacédo intrinseca com a formacao de professores em virtude da concepcéo de
ser humano. Consequentemente, por meio dos didlogos com as docentes da EJA
verificamos que, em virtude da auséncia de formacdo especifica da EJA nas
licenciaturas, os processos formativos se realizam, em geral, nas experiéncias de vida,
como processo autbnomo e permanente. Fato que evidencia 0s pressupostos e teses
freiriana e sartriana.

Em funcéo do contexto mundial em que a parte préatica do Estudo foi realizado:
pandemia do Covid-19 e devido as novas rotinas impostas pela proliferacdo do virus
no Brasil e a nivel local, tal como o fechamento das escolas, a “devolutiva” da pesquisa
a instituicdo foi realizada por meio de recursos tecnolégicos. A fim de atender as
recomendacdes gerais do Ministério da Saude de distanciamento social e baseado na
flexibilidade do planejamento, as Oficinas Pedagogicas foram readequadas para uma
live, onde abordamos também a Identidade docente no contexto do isolamento.

Durante a interacdo em tempo real, foi fomentado o quanto € fundamental o
exercicio de ouvir os professores, sentimentos, emocdes, experiéncias e valorizar
suas atividades autobiograficas em seu processo autbnomo de se constituir professor.
O novo cenario mundial causado pela pandemia trouxe a tona essas e outras novas
possibilidades no campo profissional e educativo, onde a valorizacédo da identidade
docente pode ser vista como um elemento importante para o sucesso das reformas
educativas. Os novos moldes de interacdo com os estudantes da EJA, de formacdes
continuadas e a propria convivéncia com nosso “eu” foi ressignificada nesse periodo
de isolamento social.

Apesar do periodo de muitas insegurancas e fechamento de turmas da EJA
e/ou de transformacdo das mesma em multiseriadas, os momentos de escuta dos
professores dessa modalidade foram imprescindiveis para pensar possibilidades de
invencdo e reinvencao frente ao contexto que estamos vivenciando no mundo e na
educacdo. Por isso, a devolutiva aos sujeitos da pesquisa foram possibilidades de
formacfes continuadas que primem por uma Otica para além da técnica e do
treinamento.

Acreditamos que a contribui¢do formativa a escola via live contemplaram essa
perspectiva, onde a constru¢do da identidade e algumas variaveis que a permeiam

contribuiu muito para dar visibilidade a lida educacional mais humanizada. Foram
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otimizados as experiéncias diversas constituintes do nosso ‘eu’ e expressas nas falas
das entrevistadas e o cenario de distanciamento social imposto pela pandemia, onde
evidenciamos tais elementos como favorecedores de formacdes de cunho mais
sensivel as peculiaridades humanas.

Fomentamos que os processos formativos na escola podem potencializar a
construcdo identitaria do docente da EJA quando esta também é concebida para além
da complementacé&o de estudos. Enfim, compreendendo professor e estudantes seres
integrais, e ndo apenas cognitivos, capazes de se inventar e reinventar, 0s quais
precisam também de processos formativos que ultrapassem a concepc¢ao reducionista
e funcionalista da EJA.

Pode-se confirmar o presente estudo uma grande contribuicdo para a escola,
I6cus da pesquisa e, a partir desta, como multiplicadora, para novas perspectivas de
formacgao continuada de EJA na cidade. Trouxemos a luz novos olhares sobre o ser
professor de jovens e adultos para além do ambito académico e das programacgoes
de desenvolvimento profissional, pois salienta outras dimensdes da formacéao
permanente e auto formacéo, intrinsecas a atuacédo docente tal como a identitaria.

Pdde, por fim, suscitar e ascender as possibilidades de reinterpretacdo de
formacdo docente na EJA ao dar-lhe visibilidade enquanto sujeito de direitos e
sobretudo, sujeito de sua formacdo, um ser social e cultural em constante
transformacéo. Isso implica também em conceber o professor que atua nesse
segmento como participante e que, portanto, compde a EJA.

Acreditamos que os processos formativos da docéncia que concebam o
professor através de uma Gtica mais humana, certamente ir4 considera-lo um “eterno
aprendiz’, que se constréi também por meio de suas experiéncias, historias de vida,
subjetividades, etc. Sementes desse paradigma da “arquitetura” de identidades foram
disseminados e autoria de mudancas e melhorias na pratica da EJA, certamente,

foram fincadas na cultura da escola e do municipio.
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APENDICE - A

SER PROFESSOR: UM ESTUDO DA IDENTIDADE DOCENTE
Roteiro da Entrevista

Tamara Fonseca da Silva
Questdes gerais:
1. Formacéo

2. Tempo de atuagdo na Educagéo

3. Tempo de atuagédo na EJA

4. Qual sua compreenséo sobre educacdo permanente (por toda a vida)
5. Qual sua compreenséo sobre auto-formacdo na docéncia.
6. Vocé ja participou de alguma formacgdo no campo da EJA? Faca um pequeno relato

dessa experiéncia/vivéncia.
Questdes Especificas

7. O que é identidade?
8. Para vc o que é ser professor da EJA?

9. Quais sdo os aspectos que mais constituem sua identidade professoral (de
professor) no campo da EJA?

10.  Essa identidade se acha finalizada ou esta em construcéo? Porque?
11. Como vocé explicaria a frase “Ser professor da EJA?
12.  Como vocé explicaria a frase “Estou professora da EJA?

13.  Quais sdo 0s elementos que mais contribuem no seu caminhar docente no campo da
EJA?
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APENDICE - B

LIVE:
FORMACAOD

oaiacne, DOCENTE, O
GOOGLE MEET cu I D A D o
DESIEDO

OUTRO

PROFA. DRA. TANIA REGINA DANTAS

PROGRAMA DE P0S GRADUACAD EM EDUCACAD E
CONTEMPORANEIDADE (PPGEDUC - UNEB)

PROGRAMA DE PDS GRDUACAD EM EDUCACAO DE
JOUVENS E ADULTOS [MPEJA - UNEB)

COORDENADDRA DO GRUPD DE PESOUIS FORMACAD
DE PROFESSORES, AUTOBIDGRAFIA E POLITICAS
PUBLICAS [FORMAPP - UNEB)

PROFA. TAMARA F. DA SILVA

MESTRANDA EM EDUCACAD DE JOVENS E ADULTOS
SECRETARIA MUNICIPAL DE FEIRA DE SANTANA
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UNIVERSIDADE DO ESTADO Plataforma
DA BAHIA - UNEB %ﬂﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Ser professor da EJA: estudo da identidade docente em uma escola publica de Feira
de Santana

Pesquisador: TAMARA FONSECA DA SILVA

Area Temética:

Verséo: 2

CAAE: 39152219.0.0000.0057

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 4.463.874

Apresentacédo do Projeto:

O projeto é vinculado ao Progrma de Pos-Graduacdao em Educacédo de Jovens e Adultos da UNEB de
Salvador; é qualitativo com entrevista aos docentes da Escola Dr. Cloves Ramos Lima em feira de Santana
Bahia.

"O presente estudo visa investigar a identidade docente, onde se efetiva uma explanacédo a respeito da
Educacédo de Jovens e Adultos, seus sujeitos e a formacéo docente como processo autbhomo e
permanente. Para abordar a constituicdo identitaria foi delineado dois eixos interligados ao processo de
formacao de professores: a formac¢do permanente e a autoformacgé@o. Nessa perspectiva, a pesquisa
intitulada Ser professor da EJA: estudo da identidade docente em uma escola publica, tem como objeto a
identidade docente dos professores do Segmento | da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA - em uma
escola municipal. O conceito de identidade, neste estudo, estd amparado pela filosofia de Sartre (2012), ao
conceber o sujeito como um constante “sendo”, um ser incompleto que sempre estara se constituindo,
nunca pronto e acabado. Tais pressupostos serd complementado pela viséo filoséfica e antropoldgica
dePaulo Freire sobre o homem e sua, respectiva, condi¢do de inconcluso. E uma tematica, portanto, que
envolve miltiplos aspectos da concepcao freireana de mundo, de sujeito e sobretudo, de educacgéo".

Endereco: Rua Silveira Martins, 2555

Bairro: Cabula CEP: 41.195-001
UF: BA Municipio: SALVADOR
Telefone: (71)3117-2399 Fax: (71)3117-2399 E-mail: cepuneb@uneb.br
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Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar no ambito de uma escola municipal, o processo identitario dos professores da EJA.

Objetivo Secundario:

Explanar o conceito de formacdo permanente e auto formacéo na perspectiva da EJA.

Contribuir para que os espagcos/momentos de escuta faca parte da formagéo na escola tal como as A¢des

Complementares.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Riscos e Beneficios informados conforme orienta a Resolucéo n°® 466/12.

Comentarios e Considerag8es sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante e exequivel.

A metodologia proposta bem como os critérios de inclusdo e exclusdo e cronograma sdo compativeis com
0s objetivos propostos no projeto.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacgdo obrigatéria:

As declaracfes apresentadas sdo condizentes com as Resoluc¢des que norteiam a pesquisa envolvendo
seres humanos. Os pesquisadores envolvidos com o desenvolvimento do projeto apresentam declaragdes
de compromisso com o desenvolvimento do projeto em consonancia com a Resolucdo 466/12 CNS/MS,
bem como com o compromisso com a confidencialidade dos particpantes da pesquisa e as autorizagbes das
instituicBes proponente e coparticipante.

O TCLE apresentado possui uma linguagem clara e acessivel aos participantes da pesquisa e atende ao
disposto na resolucdo 466/12 CNS/MS contendo todas as informacdes necessérias ao esclarecimento do
participante sobre a pesquisa bem como os contatos para a retirada de duvidas sobre o processo

Recomendagdes:

Recomendamos ao pesquisador atencdo aos prazos de encaminhamento dos relatérios parcial e/ou final.
Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao
CEP- UNEB o relatorio de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovacgéo do projeto.

Conclus8es ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Apés a andlise com vista a Resolucdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execucao, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados

Endereco: Rua Silveira Martins, 2555

Bairro: Cabula CEP: 41.195-001
UF: BA Municipio: SALVADOR
Telefone: (71)3117-2399 Fax: (71)3117-2399 E-mail: cepuneb@uneb.br
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Rrari

com sua aplicacéo e representa risco minimo aos participantes, respeitando os principios da autonomia, da

beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.

Consideracdes Finais a critério do CEP:
ApOs a andlise com vista a Resolucéo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execucao, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicacdo e

representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos

participantes da pesquisa, da beneficéncia, nao maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de

acordo com a Resolucdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o

relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovacdo do
projeto.39152219.0.0000.0057

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 08/12/2020 Aceito
do Projeto ROJETO 1456288.pdf 07:57:57
Declaracéo de declaracaodepesquisadores.pdf 08/12/2020 | TAMARA FONSECA | Aceito
Pesquisadores 07:55:51 | DA SILVA
Folha de Rosto folhaderosto.pdf 31/08/2020 [ TAMARA FONSECA | Aceito
17:59:17 | DA SILVA

Declaracéo de termodeconfidencialidade.pdf 26/08/2020 | TAMARA FONSECA | Aceito

Pesquisadores 13:04:11 | DA SILVA

Declaracéo de delcaracaodeconcordancia.pdf 26/08/2020 | TAMARA FONSECA | Aceito

concordancia 12:58:10 |DA SILVA

TCLE / Termos de | TCLE_conslivreeesclarecido.pdf 26/08/2020 | TAMARA FONSECA | Aceito

Assentimento / 12:22:39 |DA SILVA

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | projetodapesquisaidentidade.docx 25/11/2019 |TAMARA FONSECA | Aceito

Brochura 17:27:48 |DA SILVA

Investigador

Outros termodeconcessao.pdf 25/11/2019 |TAMARA FONSECA | Aceito
17:25:52 | DA SILVA

Declaracéo do autinstitucionalcoparticipante.pdf 25/11/2019 |TAMARA FONSECA | Aceito

Patrocinador 17:17:40 |DA SILVA

Declaracao de termodeautorizacaoinstitucionaldapropo | 25/11/2019 | TAMARA FONSECA | Aceito

Instituicdo e nent.pdf 17:16:36 | DA SILVA

Infraestrutura

Cronograma CRONOGRAMADAPESQUISA.docx 25/11/2019 [ TAMARA FONSECA | Aceito
16:55:28 | DA SILVA
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Qoo ™

Brochura Pesquisa

ProjetoMPEJA.docx

25/11/2019
16:53:52

TAMARA FONSECA
DA SILVA

Aceito

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Endereco:

UF: BA
Telefone:

SALVADOR, 15 de Dezembro de 2020

Assinado por:

Aderval Nascimento Brito
(Coordenador(a))

Rua Silveira Martins, 2555
Bairro: Cabula

CEP: 41.195-001

Municipio: SALVADOR

(71)3117-2399

Fax: (71)3117-2399

E-mail:

cepuneb@uneb.br
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