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Memorias de praticas docentes na EJA: redes outras de formagao continuada de professores

Francisco Canindé Silva !

Resumo

O trabalho com memédrias docentes na Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJA) tem se apresentado como recurso
tedrico-metodoldgico outro, capaz de ampliar redes de formagdo continuada de professores e revelar a diversidade
de praticas pedagdgicas tecidas no cotidiano escolar. Assim, reconhecer por meio de rastros e reservas da memoria,
experiéncias docentes enquanto indicios de formagdo continuada, se constitui objetivo deste texto, cujo
procedimento metodoldgico — Entrevistas Recursivas — relacionadas a concepg¢des do pensamento complexo, dos
estudos do cotidiano e da formagdo docente para justica social, propiciaram refletir sobre praticas pedagdgicas
cotidianas enquanto movimento fértil a autoformacdo e compreender a rememoracdo como ato poderoso de
formagdo continuada de professores.
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Memories of teaching practices in EJA: other networks for continuing teacher training

Abstract

The work with teaching memories in adults and elderly education (EJA) has been presented as another theoretical-
methodological resource, capable of expanding networks of continuing teacher training and revealing the diversity
of pedagogical practices woven in school routine. Thus, recognizing, through memory traces and reserves, teaching
experiences as evidence of continuing training, is the objective of this text, whose methodological procedure -
Recursive Interviews - related to concepts of complex thinking, everyday studies and teacher education for social
justice, made it possible to reflect on everyday pedagogical practices as a fertile movement for self-education and
to understand remembrance as a powerful act of continuing teacher training.

Keywords: EJA; Continuing Training; Memory; Teaching Practices.

Consideragdes iniciais?

Em tempos de intensas prescricdes de como deve ser o trabalho docente, sua formacgao
inicial, continuada, e de como sua pratica deve ser aquilatada, faz-se necessario recorrer e
priorizar a voz destes profissionais, decorrentes de suas multiplas experiéncias pedagdgicas
cotidianas, para lhes fazer justica cognitiva docente (OLIVEIRA; SUSSEKIND, 2016). Desta
maneira, reconhecer por meio de rastros e reservas (RICOUER, 2007) da memdria, experiéncias

docentes enquanto indicios de formacdo continuada, se constitui objetivo central deste texto,
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2 Este trabalho é parte da pesquisa realizada no periodo de doutoramento, e atualmente compde o corpo do texto da tese.
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cujo procedimento tedrico-metodoldgico se organiza em torno de concepcdes democratizantes
e emancipatdrias de educagdao (SANTOS, 2002, 2009, 2010; OLIVEIRA, 2008; MORIN, 2011
CERTEAU, 2011).

A pergunta problematizadora que vem impulsionando a produc¢do dessa reflexdao nos
contextos da Educacdo de jovens, adultos e idosos tem sido a de compreender “como memérias
de praticas docentes na EJA contribuem, quando desinvisibilizadas e potencializadas para/com
processos de formacado continuada de professores?” Uma das maneiras que se tem encontrado,
é reconhecer estas praticas, é realizar o mergulho profundo com todos os sentidos (ALVES, 2008)
nas narrativas do trabalho docente — conversando com esses praticantes, ouvindo-os e fazendo-
os, pelo exercicio da rememoracao, perceber-destacar (FREIRE, 2002) praticas emancipatdrias
possiveis de ressignificagdo em contextos de formacao continuada.

As resisténcias, taticas operacionais (CERTEAU, 2011), facanhas honestas e eticamente
comprometidas com a educac¢ao de jovens, adultos e idosos, praticadas-pensadas nos cotidianos
desta modalidade educativa e de ensino, no periodo de 2000 a 2010, foram capturadas por meio
de entrevistas recursivas — procedimento metodoldgico utilizado para conversar com estes
profissionais e que nos possibilitou reconhecer inéditos-vidveis (FREIRE, 2002) propicios a
formacado continuada de professores da EJA.

A escolha pelo periodo e por memdrias recentes (2000 a 2010) deu-se em fungdo de
algumas questdes consideradas pertinentes de serem explicitadas neste trabalho: (i) o periodo
delimitado &, no contexto do municipio em que se desenvolve a pesquisa, fértil de abertura de
salas de EJA; (ii) a maioria dos professores entrevistados estiveram mais de 05 anos na EJA no
referido periodo; (iii) os rastros da memaria recente sdao mais facilmente lembrados e enlagados
a questdes atuais; (iv) a implicacdo do pesquisador com processos da pratica pedagdgica
enquanto profissional e; (v) o desenvolvimento de pesquisa em nivel de especializacdo na EJA.

O trabalho com memédrias docentes na Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJA) tem
se apresentado como recurso tedrico-metodoldgico outro® (MACEDO, 2009) capaz de ampliar
redes de formacdo continuada de professores e revelar a diversidade de praticas pedagdgicas

tecidas no cotidiano escolar. As experiéncias vividas, trancadas e criadas nos cotidianos por

3 Essa expressdo, grafada especificamente por Macedo (2009), refere-se 8 compreensdo metodoldgica de que rigor
e flexibilidade andam juntas na pesquisa qualitativa e autorizam procedimentos criados, para além dos ja instituidos.
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professores desta modalidade educativa e de ensino sdo ricas de conhecimentos outro,
invisibilizados na maioria das vezes por logicas prescritivas e hegemonicas de controle externo.
O texto, portanto, € um convite para um reflexionar acerca de memérias docentes na EJA,
pois vivenciando aqueles espagos-tempos estdo aptos para contar suas histdrias de professores,
pois cada um deles transforma-se em um narrador incansavel, irrefredvel e desejoso de dilatar o
tempo para poder dizer sempre e mais sobre o que vivenciou e conteve em si como aprendizado

singular na modalidade de ensino.

O trabalho tedérico-metodolégico com memdrias docentes na EJA

A memoria de praticas docentes, apresentada para discussdo nesse trajeto de pesquisa,
refere-se, como citado, ao periodo de 2000 a 2010 — constituindo, portanto, uma histéria do
tempo presente. Essa opcgao justifica-se pelo fato de que a histéria também se consolida pelo
esquecimento (RICOEUR, 2007) e, por isso, deve-se estimular a manutencdo da memdria do que
estd sendo produzido no presente, seja em larga ou pequena escala.

Ricoeur (2007), ao apresentar a nocdo de esquecimento como base para processos
rememorativos, parte do pressuposto de que ndo existe uma memoria geral e que, esta, é
derivada do esquecimento, campo potencialmente amplo a ser lembrado na atividade de
rememoragao.

O esquecimento, para o referido autor, caracteriza-se por meio de duas grandes figuras:
rastros e reservas. Os rastros sdao situagdes, fatos, lugares que marcaram o sujeito em sua
experiéncia cotidiana, cultural e social. Como a memdéria ndo tem consciéncia de tudo que foi
esquecido, quem rememora busca, nesses indicios, sustentagdo para sua retdrica. Tais processos
de rememoracdao podem ser realizados por meio de técnicas mneménicas e, também, por
atividades primarias, como a apresentacdo de imagens, fotografias, palavras chave, utensilios etc.

Ao rememorar, portanto, os praticantes-pensantes da pesquisa buscam no esquecimento
as reservas existentes e as manifestam como meio de fazer presente as auséncias, atribuindo-
Ihes significados temporais. Assim, pode-se dizer que reservas sdo matéria do esquecimento;
rastros sao residuos da memaoria que servem aos propdsitos da busca, mas que nao contém em

si as lembrancas.
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O esquecimento convida a uma releitura das duas problemdticas e de sua
articulagdo gragas a um principio novo de discriminagdo, o dos niveis de
profundidade e de manifestacdo. De fato, o esquecimento propde uma nova
significacdo dada a ideia de profundidade que a fenomenologia da memodria
tende a identificar com a distancia, com o afastamento, segundo uma férmula
horizontal da profundidade (RICOEUR, 2007, p.424).

A memodria é entendida, portanto, como sistema de lutas, de buscas permanentes de
reservas do esquecimento, por meio de rastros, com os quais pesquisador e colaboradores
podem desenvolver relagdes e compreensoes.

No jogo de memodria, de histdria e esquecimento propostos por Ricoeur (2007), o trabalho
com memorias e esquecimento sustenta as lutas e fortalece os grupos sociais que tém suas
experiéncias excluidas pelo pragmatismo da memdria arquivista, muitas vezes cronoldgica e
simplesmente resgatada. Neste sentido, as apostas feitas no percurso de pesquisa forjaram-se
sobre a meméria da histdria do tempo presente, para que em momentos futuros da histéria ndo

se tenha apenas uma meméria arquivista.

Vista como objeto, a histéria do imediato é testemunho. Este é seu valor
intrinseco. Esse testemunho pode tomar a forma de uma andlise que,
hierarquizando uma primeira vez as questdes, os fatos, fornece conjuntamente
arquivos, depoimentos, pistas de pesquisa e esbocos de interpretacdo.
(CHAVEAU, 1999, p.24).

Compreende-se com a autora que, certamente, aquele que rememora, escreve histdria
do tempo presente, é testemunha e historiador, apresenta como os demais cientistas, posi¢cdes
ideoldgicas, morais, éticas, filosoficas e imprime em seu texto oral e/ou escrito esperancgas e
inquietacdes de seu tempo. Dessa forma, amplia o retrospecto e o prospecto da histéria,
incluindo ac0es, rastros e reservas da memoria individual e coletiva de sujeitos, e ndo apenas de
alguns poucos como tem feito a historiografia, na maioria das vezes.

Assim, compreende-se também com Guedes-Pinto (2008, p.18) que “a memdria, [...] é
entendida como uma pratica de alteracdo, como a capacidade de resistir as situa¢des postas, e
de crer nas possibilidades”. E, portanto, um movimento de recursividade desenvolvido pelos
entrevistados e entrevistadores, pois ao rememorar se implicam, reconstroem-se, reconfiguram-

se e validam suas acdes do passado com a reflexdo do presente, ao mesmo tempo em que
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projetam perspectivas aos seus sistemas de interesses.

A ideia tem sido a de que o processo de rememorar, lembrar, recordar (RICOEUR, 2007)
pudesse dar visibilidade as experiéncias vividas nas praticas pedagdgicas docentes cotidianas,
tanto as vivenciadas como as desejadas pelos envolvidos, ja que o processo constituiria, segundo
o estudioso, um momento de tornar presentes as auséncias e de interpretar experiéncias e
vivéncias humanas de modo a constituir identidades.

A memdria também é entendida como a capacidade de enfrentamento dos “problemas
do tempo e da histéria” (LE GOFF, 1990, p.12) e representa possibilidades de luta, de
emancipacao de grupos em relagdo a outros de natureza autoritdria. Mas, deve representar,
principalmente, oposicdo a modelos reducionistas de producdo do conhecimento, em que as
vozes dos praticantes-pensantes cotidianos sao frequentemente silenciadas.

O trabalho com a memodria, e especialmente com a memodria coletiva, tem permitido
visibilizar e conservar determinadas informacgdes do passado que ndo sdo consideradas no fazer
tradicional da histdria, favorecendo a articulacdo de projetos de intervencdo sobre realidades
sociais, e, entre tantas outras funcionalidades, colaborando com a construcdo identitaria de

grupos historicamente excluidos por modelos de organizacdo social hegemonico.

A memodria coletiva é ndo somente uma conquista, é também um instrumento
e objeto de poder. S3o as sociedades, cuja memoria social é sobretudo oral, ou
que estdo em vias de constituir uma memoria coletiva escrita que melhor
permitem compreender esta luta pela dominag¢do da recordagao ou da tradicao,
esta manifestacdo da memoria (LE GOFF, 1990, p.476).

Nesse marco, Halbwachs (2006) entende que a memdria coexiste com os testemunhos,
gue sdo interpretacdes individuais resultantes de um processo social mais amplo, e que quando
evocados pelas lembrancas podem produzir o que denomina de memoaria coletiva. Desse modo,
compreende-se que o trabalho com a meméria significa ruptura com modelos classicos da
historiografia, em que o social é definido por meio de metanarrativas, e em que o individual (o
minusculo, o residual, o trivial) é excluido desse processo.

As memdrias individuais sdo reconstrucdes de acontecimentos, eventos e poucas vezes a
sua simples decodificacdo. Nesta mesma direcdo, Le Goff (1990, p.9) afirma que “o processo de

memoaria no homem faz intervir ndo sé a ordenacdo dos percursos, mas também o modo de os
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interpretar”.

Entende-se, entdo, que as memdrias especificas das praticas docentes dos profissionais
da educacdo de jovens e adultos, sejam elas orais ou escritas, representam identidades culturais
em especificos contextos histéricos, politicos e sociais em que os praticantes-pensantes se
inserem como autores e/ou coautores de um processo mais amplo, mas que se diferencia pelo
modo particular como percebem, pensam, entendem e produzem esses espagos-tempos das
praticas docentes.

Do ponto de vista da metodologia de estudo, o trabalho com memérias pode até parecer
muito simples, mas ndo se trata apenas de uma técnica de pesquisa, e sim de uma abordagem
tedrico-metodolégica que exige esforco argumentativo, interesses democratizantes e
concepcdes politico-epistemoldgicas dos envolvidos. E preciso mergulhar com os
rememoradores no tempo da acdo rememorada e sentir com eles os processos de
reconhecimento, acompanhar cada gesto, cada siléncio, alegrar-se ou silenciar quando a
memoria oscilar.

Realizar um trabalho de pesquisa recursivo, em que os profissionais entrevistados se
reconhecem, por meio de suas memarias, como produtores autbnomos de saberes, desafia a
légica da objetividade, do determinismo, da estabilidade, das certezas que vém ranqueando os
saberes e conhecimentos em maiores e menores.

A esse respeito, enfatizo que o aprendizado e os movimentos de rememoracdo sao
fundamentais na formacao dos sujeitos, na constru¢cdao e compreensao de suas histdrias de vida
pessoal e profissional. Essa compreensdo conduz o sujeito a criacdo de sua propria histdria e
garante-lhe autonomia enquanto sujeito social.

Reconhecendo-se potencialmente capaz de produzir sua histdria, rememorando suas
praticas docentes, os profissionais da educacdo e da educac¢do de jovens e adultos colaboram
para que outros homens e mulheres — seus alunos — sem alfabetiza¢do e/ou pouca escolarizacdo,
reencontrem-se e deem sentido ao processo educativo tdo necessdrio na atualidade como
integrante do marco de aprender por toda a vida.

As memorias especificas das praticas pedagdgicas cotidianas destes profissionais sdo
entendidas, neste percurso, e de acordo com Le Goff (1990, p.11), como “[...] a base, qualquer

gue ela seja, sobre a qual se inscrevem as concatenacgdes de actos”. Por isso mesmo, as apostas
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e compreensdes tecidas pelo processo de rememoracdo se deram no marco das memdrias

sociais, reveladoras de modos de enfrentamento dos problemas do tempo e da histéria e, mais
gue isso, revelaram-se instrumento de poder. Por isso, recorro aos contextos em que essas
praticas pedagdgicas docentes foram desenvolvidas e nos quais a memaria foi tecida.

Assim, com base nos pressupostos de memodria individual e coletiva, de memédria
esquecimento, de memoria histérica, de memoria, e de memaria da histdria do tempo presente
traduzo lembrancas de professores locais sobre praticas docentes cotidianas da educacdo de

jovens e adultos, enlacando-as como indicios de formacdo continuada.

A questdo da experiéncia docente na EJA no contexto da memdria recursiva

Tomar as praticas docentes rememoradas por meio de entrevistas recursivas, enquanto
campo singular de estudo, implicou reconhecer entre os diversos elementos e dispositivos que
as constituem, a forca da experiéncia, entendida, nesse caso, como aprendizado construido
paulatinamente pelos sujeitos envolvidos.

A cultura cientifica moderna, em muitas de suas assertivas, rejeitou e/ou excluiu dos
processos de analise as praticas como objeto de estudo, afirmando ndo existir ciéncia na pratica
e, talvez, por isso mesmo, a experiéncia enquanto campo fértil de estudos tenha sido subjugada
ao plano do senso comum que, segundo a abordagem cientifica moderna, ndo é verificavel e
passivel de generalizagao.

A orientacdo adotada ao estudar praticas docentes na EJA, tendo como ponto de partida
suas experiéncias, deu-se a partir de alguns movimentos, pelos quais a pesquisa se organizou.

O primeiro refere-se a luta contra-hegemoénica que vem sendo feita em relacdo aos
modelos de ciéncia cartesiana e iluminista, e se caracteriza de acordo com Santos e Meneses
(2010, p. 54) como uma ecologia de saberes, pois “tem como premissa a ideia da diversidade
epistemoldgica do mundo”. O mundo €&, segundo esse mesmo pensador, bem mais amplo de
nogdes, pontos de vista, do que comporta a forma abissal da ciéncia tradicional. A ecologia de
saberes acredita na existéncia de outros saberes ndo cientificos, e pensa que esses saberes sao
potencialmente Uteis aos seus praticantes, de modo que a ordem, o determinismo, a

prescritividade e a disciplinarizacdo da ciéncia reducionista perdem sua forca colonizadora e
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imperialista.

Na discussdo sociolégica de Santos (2002) acerca das nao existéncias como producgao
social, como partes desqualificadas da totalidade homogénea, é proposto o questionamento
sobre cada uma dessas légicas, ao mesmo tempo em que é revelada a multiplicidade e a
diversidade de praticas sociais, bem com sua credibilidade. Esse movimento de irrupcdo e
recursividade é, para o referido autor, a superagao das légicas monoculturais e adogao de uma
l6gica da multiplicidade e da diversidade, denominada conceitualmente ecologia, como
anteriormente mencionado.

Nesse sentido, experiéncias de praticas pedagogicas docentes da EJA estdo sendo
compreendidas como rela¢des interdependentes de saberes, significando tudo aquilo de que
praticantes fazem uso, decorrente de aprendizagens produzidas a margem do saber formal. As
referidas aprendizagens foram, por muito tempo desperdicadas, visto que ndo se enquadravam
no rigor do conhecimento cientifico moderno (na escola, representado pelo curriculo oficial),
mas sobreviveram marginalmente a sua maneira — fugidias, exdticas, estranhas etc.

Mas, por que foram invisibilizadas, ndo consideradas nas possiveis relagdes interativas de
planejamento e nos processos sistematicos de formagdo continuada? Quem invisibiliza esses
saberes que produzem experiéncias? Que conhecimento tem autorizado a negacdo dessas
praticas comuns? E, simultaneamente a negagdo — quem alternativamente as vem produzindo?
Como sdo produzidas?

Para responder a essas questdes e poder melhor explicitar o que representam as
experiéncias nessa construcao epistemolégica complexa, Santos (2009) define duas concepcdes
de conhecimento que tém matizado o modelo de racionalidade moderna: o conhecimento-
regulacGo e o conhecimento-emancipa¢Go, ambos tecidos na perspectiva deste paradigma
dominante, mas com objetivos, principios e perspectivas diferenciadas, implicadas e
interdependentes, mesmo que algumas nao reconhecidas. Pode-se afirmar que o conhecimento-
regulacdo surge das relacbes hegemodnicas do paradigma hegemobnico da modernidade, se
legitima por seus ideais e valores; ja o conhecimento-emancipacado, embora seja uma criacao
indesejada pelo paradigma dominante, sobrevive a ele e constitui aposta de um paradigma
emergente.

Santos (2009) afirma ser todo conhecimento uma progressao entre um ponto ou estado
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A denominado ignorancia, para um ponto ou estado B, denominado saber e se distinguem esses

pontos pelos modos como se caracterizam cada um deles ou as trajetérias que conduzem de um
ao outro. Sob esse aspecto, reforca a ideia de ndo existir saber mais e saber menos, pois tanto a
ignorancia como o saber tém um conjunto de experiéncias préprias de suas trajetoérias. “Todo o
saber é saber sobre uma certa ignorancia e, vice-versa, toda a ignorancia é ignorancia de um
certo saber” (SANTOS, 2009, p.78). Assim, explicita a partir do paradigma da modernidade que
existem duas formas principais de conhecimento: o conhecimento-emancipacdo e o

conhecimento regulagao.

O conhecimento-emancipacdo é uma trajectéria entre um estado de ignorancia
gue designo por colonialismo e um estado de saber que designo por
solidariedade. O conhecimento-regulacdo é uma trajectéria entre um estado de
ignorancia que designo por caos e um estado de saber que designo por ordem
(SANTOS, 2009, p.78).

Visto por esse angulo, parece simples a ideia de como se organizam as duas formas
principais de conhecimento moderno, mas é preciso mergulhar mais intensamente em Santos
(2009) e perceber que o conhecimento-regulacdo edificado pela trajetdria que vai do caos a
ordem tem prevalecido e marginalizado saberes praticados-pensados solidariamente como
conhecimento-emancipagdo. Segundo o referido autor, o conhecimento-regulacao, valendo-se
de uma das trés légicas de racionalidade — a cognitivo-instrumental, que tem a ciéncia e a
tecnologia como matriz de sistematizacdo, se foi impondo de tal modo, que a ordem (saber
disciplinar, cientificista, instrumental) se transformou na forma hegemodnica de saber, e o caos
(saber periférico, a deriva, inusitado) transformou-se no modo hegemodnico de ignorancia.

Experiéncias de praticas pedagdgicas docentes, compreendidas por essas perspectivas de
conhecimento, especificamente pelo conhecimento-emancipacdo, tém se apresentado aos
pesquisadores cotidianistas como saber solidario, cadtico e ndao dito, opondo-se a formas
mecanicas de andlise a que sdo submetidas as praticas. A tentativa tem sido, sempre, a de
reinventar e revalorizar saberes clandestinamente produzidos pelos praticantes-pensantes
cotidianos. Contudo, a tarefa da reinvencdo e revalorizacdo de experiéncias das praticas
pedagdgicas cotidianas supde, parafraseando Santos (2009), um trabalho de imaginacao

sociolégica/pedagdgica a fim de, por um lado, visibilizar praticas que foram invisibilizadas e, por
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outro, traduzir pelos indicios, potencialidades em possibilidades.

Em consonancia com essas proposi¢coes reflexivas, acredito que a rememoragao das
experiéncias de praticas pedagodgicas docentes vividas diretamente pelos professores da
educacgdo de jovens e adultos no periodo delimitado por essa pesquisa significou, entre outras
possibilidades, tira-las do silenciamento; fazer emergir o que era até entdo anonimato didatico,
potencializando indicios e sinais reconhecidamente possiveis de amplia¢do e transformacao.

Assim, percebe-se que as rememoracoes feitas pelos professores de EJA, referentes as
suas praticas pedagdgicas docentes, traduziram com maior qualidade seus anseios, capacidades,
qualidades, necessidades e expectativas formativas. As experiéncias representaram contextos
intrapessoais e interpessoais dos professores, e porque ndo dizer da docéncia, enquanto
atividade profissional na EJA como modalidade de ensino, e da prépria referéncia de educagao

gue se tem deste periodo.

Sobre as entrevistas recursivas

Na continuidade da conversa, explicita-se o que se estd compreendendo por entrevista
recursiva, a fim de facilitar a compreensdo e as articulagcdes tedrico-epistemoldgicas
empreendidas por esta escolha e definicdo. E uma entrevista dialégica em que os sujeitos
envolvidos recorrem a todo momento, com liberdade, por meio da memoaria, a experiéncias
vivenciadas em seus multiplos cotidianos sociais, culturais e educativos, valendo-se
especificamente de rastros e reservas para articular compreensdes no presente.

Para as finalidades a que se propde este trabalho — reconhecer praticas pedagdgicas
docentes existentes e possiveis nos cotidianos escolares da Educacdo de Jovens e Adultos
propositivas a formacado continuada de professores—, as entrevistas recursivas se compdem de
caracteristicas das entrevistas semiestruturadas, seguidas de uma conversa sobre as questoes
desenvolvidas, podendo alterar esse status sempre que um dos envolvidos perceber nao
correspondéncia com o proposto como tematica da entrevista.

Nesta pesquisa, a opc¢do pelo uso de entrevistas enquanto recurso metodoldgico esteve
atrelada as seguintes questdes: primeiro, ao trabalho de rememoracdo realizado junto aos

profissionais da Educacdo de Jovens e Adultos; segundo, pelas apostas feitas no paradigma da
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complexidade, enquanto sustentdculo tedrico da pesquisa; e terceiro, pelo carater recursivo que

se implementou ao longo de todo o trabalho de investigagao.

A partir dessas perspectivas chegou-se a compreensdo de que entrevistas tém
formatacdo metodoldgica coerente com os pressupostos tedricos assumidos, mas, para que a
gualidade proposta nos objetivos pudesse, de fato, ser alcancada, acoplou-se a esse
procedimento um dispositivo do pensamento complexo — a recursividade.

Recursividade (do latim recurrere —tornar a correr, percorrer de novo) significa, de acordo
com Morin (2011, p.87), que “os efeitos e produtos sdo necessdrios para o processo que os gera.
O produto é produtor do que o produz”. Enquanto principio da complexidade, a recursividade
rompe com a ideia de separac¢do entre produto/produtor, causa/efeito e passa a perceber esses
elementos e situagdes em espiral, ou seja, auto-organizando e autoproduzindo-se.

Pode-se afirmar, a partir desse conceito de Morin (2011), que a recursividade é uma
causalidade complexa, porque relune, reorganiza e coloca em interacdo o antagbnico, o
paradoxal e o contraditério, confrontando, superando, sem negar as individualidades e/ou até
mesmo reduzi-las. Seu objetivo é imobilizar e inibir a racionalidade linear, por entender que o
produto produz o produtor que, por sua vez, produz o produto e, assim, como no redemoinho,

a complexidade vai sendo tecida:

A ideia recursiva é, pois, uma ideia em ruptura com a ideia linear de
causa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja que tudo
que é produzido volta-se sobre o que produz num ciclo ele mesmo
autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor (MORIN, 2011, p.74).

A denominacdo de entrevistas recursivas é, nesse entendimento e, consoante com o
paradigma da complexidade, uma aposta, no sentido de que todas as coisas sdo, ao mesmo
tempo, causa, causante e consequéncia, sistemas que se auto-organizam em func¢do dos modos
como se percebem e tecem a realidade. As entrevistas, portanto, se efetivaram para o
entrevistador e entrevistados de modo recursivo, visto que a rememoracgao exigiu reiteradas
compreensdes sobre os sistemas de interesse, tanto do pesquisador implicado na trajetéria da
EJA, como dos sujeitos parceiros entrevistados, implicados com a modalidade de ensino.

Neste sentido, as contribuicGes de Morin (2011) foram fundamentais ao processo de
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elaboracdo e realizacdo das entrevistas, incluindo de seu pensamento o dispositivo operacional

da dialogicidade; o principio da auto-eco-organizagao e o principio hologramatico.

O objetivo proposto para as entrevistas recursivas eram as praticas pedagdgicas docentes
da EJA e, no exercicio de rememoragdo com professores, perceber, a partir das situacdes
expostas, o que se caracterizava como ausente, emergente e passivel de traducao, segundo a
abordagem socioldgica de Santos (2002), ao processo formativo continuado dos referidos

docentes.

Memodrias de experiéncia recente: praticas docentes em recursao

As experiéncias rememoradas das professoras permitiram, no enlacgamento com o
arranjo tedrico defendido ao longo do texto, articular complexidades a fim de melhor
compreender diferentes praticas pedagoégicas e processos de formagdo continuada de
professores, tendo como ponto de mutacao auséncias e emergéncias. Destaca-se, para esta
reflexdo, um ‘extrato’ de uma das entrevistas realizadas, no formato que originalmente se
assumiu.

Praticante-pensante® da pesquisa: Socorro Barbosa — uma professora de Letras hd 25
anos na EJA.

Professora, recentemente aposentada (2015), 25 anos de trabalho em sala de aula com
educacdo de jovens e adultos. Graduada em Letras e especialista em Linguistica. Atualmente
desenvolve, a partir do segundo vinculo empregaticio junto a rede estadual de ensino, a funcdo
de coordenadora de banca examinadora de exames supletivos.

Socorro Batista, tem uma histdria com educacdo de jovens e adultos, produzida pelo
inusitamento e pela imprevisibilidade, como ela mesma fala: “Aprendi a dar aula dando aula,
ninguém me ensinou na faculdade, nenhum curso me ensinou a dar aula porque o que me
ensinou a dar aula foi a minha vivéncia com o aluno, e isso é gratificante”. Sua experiéncia traduz
o modo como os professores, depois de formados, sdo designados a exercer a docéncia na

modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — o que pensam, como reagem, que desafios

4 0 nome atribuido a praticante-pensante ndo corresponde ao seu nome de registro civil, op¢do declarada pela
entrevistada em nosso primeiro encontro e assinada em Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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enfrentam ao se perceberem estranhos a esta realidade? A critica recai, inicialmente, sobre os
curriculos de formacgao inicial (graduacgdo/licenciatura) que, em maioria, pouco ou nada discutem
sobre a modalidade de ensino da EJA, mas articula, ao mesmo tempo, a possibilidade de que
sistemas de ensino pensem sobre o desafio de organizar formagdo especifica para os professores
em inicio de carreira.

E possivel perceber, a partir da rememoracdo que D. Antonia faz de sua pratica
pedagdgica, outras possibilidades de formacdo que emergem da relacdo estabelecida com
estudantes, com companheiros de trabalho e com as prdprias circunstancias em que o trabalho
se efetiva. Ao entrar em contato com estudantes, com o projeto pedagdgico da escola e com
toda a nova realidade que se apresentava a ela, a professora desenvolveu taticas de
operacionalizagcdo nao previstas, criando simultaneamente modos de sobreviver aos desafios e

atender demandas especificas, obtendo sucesso em alguns momentos e em outros nao.

Entrevistando a profa. Socorro Barbosa [em 17 jun. 2014)°

Primeiras palavras

"Bem professor! N3o sei se vou ser Util para o que vocé esta precisando, mas vou tentar
chegar la... comecei trabalhando nessa modalidade de ensino, ndao por escolha, diria que foi
guase por uma circunstancia. Passei em um concurso publico e a escola que dispunha de vaga
era esta que trabalhei ao longo desses anos no noturno, com essa modalidade de ensino. Entao,
guando fui aprovada, necessariamente — sou franca em |lhe dizer —, ndo sabia de nada [da
pratica didatico-pedagdgica] para essa modalidade de ensino. O curso em que me formei ndao
era muito apropriado, porque ndo se desenvolve [ensina] muita pratica pedagdgica — Letras.
Mas, como sou uma 'fanzoca' da nossa Lingua Portuguesa, nela tudo me encanta, entdo sentia
firmeza em minhas aulas, mais pelo que eu sabia que iria fazer, do que mesmo pela pratica,
certo?"

Entrevistador: E como fez para trabalhar com esse publico tao especifico?

5 A Entrevista Recursiva apresentada nesse formato — tamanho de fonte, espacamento e na integra, refere-se a uma
concepgdo de entrevista em construgao, adotada no doutorado em Educacdo, refletindo mais amplamente o movimento
de compreensdo com o entrevistado. Mantemos, entre outras questdes, os usos da lingua do entrevistado, a fim de
traduzir mais amplamente os sentidos atribuidos.
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Profa. Socorro Barbosa: Quando se ensina o que se sabe, e como gracas a Deus, eu tinha

certa bagagem, sempre me encantei pelo ato de ensinar e, quando a gente se encanta por
alguma coisa, se interessa e aprofunda-se naquilo que a gente gosta, e como era muito ligada ao
ensino, fui aos poucos elaborando minha prdtica.

Entrevistador: Como a escola, que ja trabalhava com EJA lhe ajudou nesse sentido?

Profa. Socorro Barbosa: Existia um suporte pedagdgico que me ajudava muito, mas tinha

gue me ajudar mesmo, afinal exigia que trabalhdssemos de acordo com o projeto politico
pedagdgico da escola. Como sempre fui uma professora desobediente, fugia um pouco da
prdtica planejada para trabalhar a vivéncia do aluno.

Entrevistador: Como foram ocorrendo seus primeiros contatos com as turmas de jovens
e adultos na escola?

Profa. Socorro Barbosa: A realidade desta modalidade é diferente do ensino regular, a

gente trabalha com alunos diferenciados, alunos que vivem uma vida diferente, com familias
desestruturadas, pais separados, alunos drogados, maes solteiras, e a maioria dos estudantes
trabalha; os homens trabalham o dia todo, as mulheres desenvolvem fun¢ées de domésticas, e
uma boa parte dos estudantes sao adultos, idosos.

Entrevistador: Como pensou suas aulas, que metodologias desenvolveu face as
especificidades das turmas?

Profa. Socorro Barbosa: Percebia que os estudantes ndo se sentiam a vontade para

participarem de atividades, tais como: dinamicas, jogos, técnicas e outras propostas planejadas
com o apoio pedagodgico. A gente aplica essa metodologia, mas ndo vé resultados... eles querem
aprender a ler e escrever somente pelo modo mais tradicional. Quantas e quantas vezes cheguei
com o plano de aula para repassar, mas quando comecava, logo diziam: "— professora, a gente
ndo esta entendendo!" Entdo, largava o que estava fazendo e passava a desenvolver atividades
gue mais lhes interessavam. Alids, nunca nestas turmas dei aula somente pelo livro didatico, eu
dava aula pelo que eu via, planejava em casa pelo que eu sentia da necessidade dos alunos.
Quando chegava e dizia, por exemplo: vou dar uma aula de fonética, o aluno respondia "—
professora, ndo seil!" Eu perguntava: "ndo sabe nem uma silaba, nem separa-las?" Vocé acredita,

muitos deles ndo conhecem /K/, /W/, /Y/ que foram incluidos no alfabeto! Entdo, vocé ja viu!

Sdo coisas que a gente tem que replanejar, refazer para que eles possam aprender. Nunca fui
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muito apegada as normas, mas tentava me orientar pelo projeto politico pedagdgico (PPP) da
escola, mas sempre achei dificil.
Entrevistador: O que o replanejar acarretava?

Profa. Socorro Barbosa: O trabalho como professora de Lingua Portuguesa permitia que

eu fizesse um trabalho diferenciado, respeitando a vontade do aluno. Acredito que nos,
professores da EJA, temos que fazer com que o aluno sinta firmeza no que estamos dizendo, se
ele sentir que o professor ndao tem firmeza no seu trabalho, ele também nao dara crédito, e se
isso ndo acontece, eles se desinteressam e saem falando da gente [criticando negativamente].
Eles dizem mesmo, por exemplo, quando o aluno ndo estd interessado em assistir uma
determinada aula e sente que o professor tem firmeza, tem conteddo, mesmo saindo de sala,
demonstram respeito e confianga. Mas, quando percebem que um professor nao tem firmeza,

dizem simplesmente: "— ndo vou assistir essa aula, ndao estou com vontade, porque esse
professor ndo sabe de nada, esta sé conversando, contando casos e isso ndo me interessa.”

Entrevistador: Como vocé foi estabelecendo essa relacdo de confianca com os estudantes
em sala de aula e na escola?

Profa. Socorro Barbosa: Compreendo que nds, professores, temos que envolver o aluno

e fazer com que ele sinta firmeza, tenha confianga na gente; temos que respeita-los como sdo —
sua diversidade, contexto social, como ele é, como chega até a escola; temos que respeitar e
fazer com que nos respeite. Precisamos perceber que o aluno estd em sala de aula com um
objetivo, e muitas vezes chegam a escola e a sala de aula com necessidades urgentes, querendo

resolvé-las imediatamente. Geralmente, dizem: "— eu quero terminar meu curso, para poder
melhorar no meu trabalho." E pergunto: "— como vocé quer melhorar em seu trabalho, se vocé
ndo acompanha os conteudos de sala de aula?" Nesse caso, a gente sente também o estado de
espirito do aluno. O professor que trabalha com a EJA tem que ter um lado psicolégico [risos],
tem que ser completo, além do conteldo deve ter um lado psicolégico, motivacional para que
também entenda melhor o referido aluno. Ano passado, um senhor, ja bem idoso, assistia aula
comigo, pedi para que lesse um pequeno texto, mas percebia sua inibicdo. Ficava com pena de
pedir para ele ler. Ficavam palidos, agressivos, desnorteados e cagcoavam deles mesmos.

Entrevistador: Esse estudante que a senhora pediu para que fizesse a leitura estava em

qual ano/série?
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Profa. Socorro Barbosa: Era do sexto e sétimo ano, aqui funciona semestralmente. Eu

senti que o aluno ficou um pouco agressivo e até procurou uma intriga afirmando que eu estava
discriminando-o, porque havia pedido para ler. O aluno me falou: "— por que me pediu para ler,
se eu nao sabia? Tinha tantos outros na sala, por que me escolheu?" Respondi-lhe: "— eu ndo
escolhi, apenas pensei que vocé ja soubesse ler."

Entrevistador: O que foi feito com o estudante, mediante tal problematica?

Profa. Socorro Barbosa: Entdo, pensei! Vou trabalhar melhor esse aluno; tenho que

trabalhar o aluno; a gente as vezes chega a sala, com aula bem planejada, tudo bem bonitinho e
da aquela aula expositiva (que é o que eles querem, se nao tiver, eles dizem que o professor ta
enrolando na sala de aula). Entdo, quando a gente termina de explicar, percebe aquele olhar
vazio do aluno. Ndo entenderam nada, porque o nivel esta bem abaixo do que eles ouviram.

Entrevistador: Poderia falar melhor de como é esse processo da explicacdo e de como o
ndo entendimento aconteceu, Profa. Antonia?

Profa. Socorro Barbosa: Vou comecar com um exemplo. Encontro vocdlico, para eles é

uma coisa utdpica, porque ainda ndo sabem nem o alfabeto direito (codificar/decodificar).
Explico diversas vezes, mas ndo conseguem entender. Aluno da EJA é muito atrasado! Digo
sempre la na escola, agora ndo mais, porque sai de sala de aula, mas digo sempre: "— gente, eu
acho que o processo de alfabetizacdao na Educagdo de Jovens e Adultos era para ser mais
rigoroso, uma coisa melhor trabalhada, para ndo se mandar um aluno para o sexto e sétimo ano
sem saber ler e escrever corretamente." O professor no 62 e 72 ano vai trabalhar os conteldos
programados e termina por desviar todo o planejamento que fez, ao perceber que os alunos ndo
acompanham. Sou sincera em dizer: deixei de planejar pelo livro; fago minha aula de acordo com
0 que eu estou sentindo e vendo como necessidade dos alunos. Quando dou aquela aula, que
eles gostam muito, entendem, especialmente da parte ortografica, dizem: "— professora, adorei
sua aula hoje, entendi tudo, eu ndo sabia que passaro se escrevia com dois /ss/." Dizem também:
"— eu ndo sabia que nascer ndo se pode dizer na/s/cer." Entdo, a gente tem que envolver
pronuncias; o ensino da lingua portuguesa em si é complexo e para as pessoas que passam o dia
todinho sem poder pegar num livro para estudar, sé vém a noite, e muitas vezes cansadas, entdo
ele tem que ser trabalhado, bem trabalhado, sem pressa de terminar aquele conteudo.

Entrevistador: E o que fazia com esses acontecimentos, afastando-a de seu
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planejamento?

Profa. Socorro Barbosa: Nunca terminei o contetdo planejado para o ano letivo. Os

alunos ndo entendem o que é regéncia verbal; o que sdo figuras de linguagem; tém muitas
dificuldades para acompanhar as questdes que envolvem cada um dos conteldos. Fico sempre
me gquestionando como conseguiram chegar até ao sexto e sétimo ano. Como ndo consigo passar
adiante, volto para questées mais elementares da alfabetizagdo inicial para que possam se sentir
mais envolvidos. Confesso que, ao longo desses anos, foi dificil saber o que de fato ensinar aos
alunos jovens e adultos. Agora, respondendo a sua pergunta, falo sempre para eles: "— vocés tém
livros didaticos (eles tém livro didatico), leiam quando estiverem em casa; pecam a alguém para
ajuda-los; dirijam-se até a biblioteca, busquem outros livros; quando tiverem duvidas me
perguntem; facam de tudo para aprender. Vocés sdo capazes, tém muita experiéncia e isso pode
ajudar." Vou a cada dia tentando fazer coisas diferentes, observando sempre aquilo que eles tém
mais necessidade. Fica até dificil de relatar tudo o que ja passei e inventei para que os alunos
aprendessem o minimo da lingua portuguesa. Confesso que o planejamento feito a partir dos
livros didaticos ndo deu muito certo; ndo sei se com os meus colegas tem acontecido o mesmo,
ou se é diferente. A verdade é que ndo dava para seguir o conteddo dos livros com o nivel de
alfabetizacdo dos alunos.
Entrevistador: Como era entdo, a relacdo de aprendizagem com esses estudantes?

Profa. Socorro Barbosa: O aluno da EJA é um aluno bom de trabalhar, s6 tem essa

fragilidade de aprendizagem [de alfabetizacao, assinalo eu], mas é um aluno que tem experiéncia
de mundo; é uma experiéncia extracurricular que se dad no préprio caminhar do aluno, em seu
meio cultural, social e religioso. Aquele conteldo de mundo, que é muito importante, a gente
tem que vivenciar e valorizar, aprender muito com isso, afinal, sdo conhecimentos diferentes dos
nossos, temos que respeitar.

Entrevistador: No periodo em que lecionou nesta escola participou de algum curso de
formacao (atualizacdo, aperfeicoamento, capacitacdo)?

Profa. Socorro Barbosa: Nao! Para isso ndo! Participava de outras formacdes (na area de

lingua portuguesa), porque sempre fui uma pessoa lutadora, muito danada, no sentido vulgar da
palavra, para buscar conhecimento. Meu aprendizado foi com o préprio aluno, sua realidade.

Minha prdtica pedagdgica foi moldada, estabelecida e aprimorada pela experiéncia e, também,
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pelo projeto pedagdgico da escola; apoiava-me em alguns colegas de trabalho, suas experiéncias
didaticas e também compartilhava as dificuldades.
Entrevistador: E os planejamentos como aconteciam?

Profa. Socorro Barbosa: Infelizmente, ndo aconteciam! Somente na semana pedagdgica

da escola, no inicio do ano letivo é que faziamos muito rapidamente uma relagao do que seria
ensinado, a partir do livro didatico a ser utilizado pelo professor e alunos. A supervisao escolar
para este turno quase nunca existiu e isso fazia com que o planejamento coletivo na escola ndo
acontecesse. Sentia muita falta de uma supervisao para nos orientar e nos ajudar, especialmente
guando comecei e ndo tinha nenhuma experiéncia didatica, o curso de Letras ndo me preparou
para dar aulas. Ficava sempre muito aflita com a evasdo e ndo tinha uma
supervisdo/coordenacdo pedagdgica para recorrer. As vezes recorria a supervisdo de outro turno
da escola, mas o negdcio ndo funcionava bem.
Entrevistador: E a evasdo era um problema? Pode me falar um pouco sobre isso?

Profa. Socorro Barbosa: Sim! A gente comecava o ano letivo com as salas sempre cheias,

mas depois do primeiro semestre a evasao era grande. Apds o periodo junino, festa maior da
cidade, os alunos ndo voltavam mais, pelo menos boa parte deles.
Entrevistador: O que vocé fazia diante de tal situacdo?

Profa. Socorro Barbosa: A gente nao tinha um trabalho muito diferenciado, sempre se

repetia por conta da falta de apoio pedagdgico no ambiente de trabalho. Nés mesmos,
professores, é que procurdvamos inovar, fazer uma coisa diferente, porque a gente sabe que a
condigao social da escola ndo é so transferir conhecimento e formar cidad3dos para o exercicio
de sua cidadania oficial, mas também é fortalecer seus valores. A gente sabe que, embora eles
ndo entendam isso, nosso trabalho é prepara-los para a vida. A gente tem que fazé-los cidad3os
do mundo. Sobre a evasdo, procurdvamos saber por que eles se evadiam/desistiam. Alguns
dizem que vém a escola por ser o Unico lugar da noite para ficar fora do nosso ambiente familiar
(os mais jovens) e isso me entristece; outros vém a escola como uma atividade de rotina —talvez
sintam necessidades de uma aula mais articulada, mais chamativa. Mas, a maioria mesmo ndo
guer nada. Tem alunos que desistem ja no final do ano letivo, eles dizem: "— eu ndo aguento
mais, estou vindo de longe, os 6nibus faltam; ndo aguento mais, chego do trabalho na hora de

vir pra aula, quando chego em casa ndo aguento mais de tanto cansaco." Outros dizem: "— ndo
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tenho companhia para vir, moro aqui na cidade, em bairro que ndo me dd condicdo de vir sozinha

(as meninas dizem isso)”.

Entrevistador: Ao longo desses 25 anos em que vocé trabalhou nesta escola com
educacdo de jovens e adultos, foram pensadas/desenvolvidas algumas coisas que pudessem
ajudar a combater a evasao?

Profa. Socorro Barbosa: A escola pensou! Mas, tem alguns professores arcaicos que

dificultam o trabalho, achando que a responsabilidade de aprender é unicamente dos alunos.
Conversamos individualmente com os alunos; explicamos a importancia da escola para suas
vidas; elaboramos alguns projetos. Enfim, fizemos com todos os atropelos algumas coisas,
infelizmente ndo foram suficientes para resolver o problema da evasao.

Entrevistador: Particularmente, tem alguma experiéncia didatica que gostaria de ressaltar
como positiva nesse trajeto?

Profa. Socorro Barbosa: Lembro-me de algumas com muita clareza e saudade. Hoje, vejo

alunos que por mim passaram, trabalhando; fazendo faculdade; outros com ensino médio
completo. E tudo isso me deixa, de certo modo, orgulhosa. Lembro particularmente de um
trabalho que eles fizeram — um livreto. A turma era de nono ano e a tematica do livrinho era
sobre “a histéria de cada um”. Tentamos fazer com capa dura, mas infelizmente os recursos ndo
apareceram e finalizamos com encadernagdo somente. Lembro bem que muitos alunos se
empolgaram e produziram histdrias bacanas, ficaram entusiasmados com a atividade, trouxeram
até fotos, contaram intimidades e muitas outras coisas.

Entrevistador: O que ficou como aprendizado desta experiéncia com educacdo de jovens
e adultos ao longo destes 25 anos de magistério?

Profa. Socorro Barbosa: Posso |he afirmar que aprendi muito, mas tem umas coisas que

hoje considero importante: penso que o professor ndo é aquele que vai da faculdade direto para
a sala de aula; o professor é aquele que aprende na sala de aula — aprende e ensina, e aprende
ensinando. O professor nunca esta pronto, mesmo com especializagcdo, mestrado, doutorado,
ele nunca estd pronto, porque a gente nunca deixa de aprender. Aprendi a dar aula dando aula,
ninguém me ensinou na faculdade, nenhum curso me ensinou a dar aula porque o que me

ensinou a dar aula foi a minha vivéncia com o aluno, e isso é gratificante.

Periédico Horizontes — USF — Itatiba, SP — Brasil — e020062

(19]


https://doi.org/10.24933/horizontes.v38i1.972 

® ARTIGO
M H O R I Z O N T E S - DOI: https://doi.org/10.24933/horizontes.v38i1.972

f——

TradugOes a formagao continuada de professores

A trajetdéria da Profa. Socorro Barbosa, por suas praticas pedagdgicas cotidianas
rememoradas (complexidade) e até mesmo pelas semelhangas com outras histérias docentes da
Educacdo de Jovens e Adultos, ndo se integra aos requisitos estabelecidos pelo canone da
profissdo, e tampouco serve as propostas de formagao continuada socialmente
institucionalizadas. Seus saberesfazeres na modalidade se tecem a cada dia pelo contato e na
interacdo que mantém com os estudantes, embora se perceba que ha conflitos internos, gerados
pela vontade de efetivar um conjunto de saberes disciplinares produzidos durante a formacgao
inicial, sobre o que se deve ensinar em Lingua Portuguesa, independente do fato de os sujeitos
serem falantes competentes da lingua oral.

As experiéncias pedagdgicas, cotidianamente criadas no percurso da profissdo, revelam-
se potencialmente enredadas aos desafios postos pelos contextos de direito, social (ético-
politico) e pedagdgico, em que a modalidade de ensino foi se efetivando, incluindo aqueles que
constituem o que denomino a partir de Santos (2002) de auséncias e emergéncias. As praticas
pedagdgicas de Socorro sdo, por isso, indicios da luta que milhares de professores da EJA
enfrentam diariamente, para manter a qualidade de ensino nas salas de aula, qualidade na
profissdo e, principalmente, na aprendizagem dos alunos. Assegurar nas praticas o direito de
aprender, com auséncia equiparada de recursos financeiros, de formacao pedagdgica adequada,
de baixa aceitagdo/compreensdo dos companheiros de profissdo, da gestdo e até mesmo
enfrentando o preconceito da comunidade é, de fato, desafiador para todos aqueles que
encaram a docéncia na EJA com seriedade e compromisso.

As praticas ndo formais da professora, reconstruidas por suas memdrias, assemelhando-
se a de tantas outras — se tornardo efetivamente vidveis quando expostas ao debate, pelo
didlogo, e em recursdo permanente com o0s proprios praticantespensantes, por meio de
processos de formagdo continuada. Socorro, em seu relato, reclama a presenca de apoio
pedagdgico para ajuda-la a pensar a pratica, e com isso evidencia a necessidade de formacao
com caracteristicas dialdgicas, transversais, auto-organizativas — que o pensamento complexo,
multirreferenciado defende.

Formagdo continuada, como sistema complexus, integra, relaciona e autoproduz os
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acontecimentos cotidianos, enredando-os em complexidade abertas e transitivas, designando o
professor para um percurso continuado de aventuras com o conhecimento. Assim, o professor
atravessa e é atravessado por processos de complexificacdo histérica, politica, social e cultural,
gue, embora antagbnicos, ndo estdo separados em mundos opostos, mas mutuamente
hibridizados, desafiando cada um a distingui-los nas praticas pedagdgicas cotidianas.

Assumir a formagdo continuada a partir de praticas pedagdgicas cotidianas de
professores significara romper com visdes cldssicas institucionalizadas e instituidas, mas
principalmente permitird que saberes produzidos a partir de potencialidades cotidianas se
formulem como pistas de reflexdo epistemolégica a modalidade da Educa¢do de Jovens e
Adultos. Como isto serd feito, com quem, para quem e para qué, tem-se apresentado como
desafio constante ao pensamento complexo.

As praticas pedagdgicas docentes atravessadas por leituras de mundo diferenciadas
constituem renovadas redes de saberesfazerespoderes que poderiam ser, no debate construtivo,
compreendidas como complexidades possiveis de traducdo a formacado continuada da professora
e, quica, de seus companheiros de trabalho na EJA. O conjunto de inacabamentos sentidos pela
professora, ao se defrontar cotidianamente com a realidade, tendo que reinventa-la; as duvidas
e incertezas sobre o qué e o como fazé-lo; a auséncia na maioria do tempo de apoio pedagdgico;
a vontade manifesta de evitar a evasdo; a subversdao ao "programa" instituido a priori e o
enfrentamento de regulacdes impostas pelo imagindrio social e académico do ser professor
traduzem, a visdao do pensamento complexo, dispositivos inteligiveis a formagao continuada
docente ou, ainda na perspectiva da sociologia das emergéncias de Santos (2002), indicios
emancipatdrios que ajudam na reflexao e reconstrucao do fazer docente cotidiano.

Do relato da professora, destaco, também, para enlacar como indicio emancipatério, o
ato de replanejar e a relacdo de confianca construida com os estudantes, numa realidade em
gue a inseguranca e as incertezas da nova profissdo eram intensas. A coragem de rever, revisitar
e redimensionar o pensado em detrimento do praticado, entendendo o vivido como gerador de
recursividade significa, a compreensao que assumo neste trabalho, potencial de aprendizagem.
Socorro Barbosa aprendeu com e pelas praticas pedagdgicas cotidianas a ser professora —
formou-se continuadamente no efetivo exercicio da pratica. Desafiada pelo processo, nao

recuou; ao contrario, lancou-se as complexidades das praticas, articulando saberes,
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emancipando-se pelo risco, no deslizamento, provocando em si e no outro (seus alunos) —

acoplamentos nao dedutiveis, (re)conhecidos, agora, por meio dos rastros de memoaria da
experiéncia pedagodgica vivida com jovens e adultos.

Os saberes praticos, rememorados pela professora sdo, pela légica reducionista de
conhecimento subalternizado, ausentes dos processos decisorios de formacdo continuada, e
reforcam a premissa de que o que é produzido no senso comum ndo é saber valido; ainda, de
gue a pratica é subordinada a um conjunto uniforme de teorias; e, por ultimo, de que o professor
é mero espectador de formacgGes externas — consequentemente, transmissor de contetdos e o
aluno consumidor alienado desse saber.

Em sintese, percebo que existe uma inteligéncia do saber pratico cotidiano sendo
desperdicada, que pode ser traduzida como saber legitimador em contextos de formacao
continuada. Essa compreensao exige esforco intelectual, vontade critica, capacidade reflexiva e
coragem epistemoldgica dos que praticam/pensam a formacgado continuada, e isso implica, como
sugere Oliveira (2008), reconhecer e valorizar multiplos curriculos pensadospraticados e as

praticas de solidariedade neles existentes, enquanto possibilidades de formacdo continuada.

Consideracgoes finais

Desafiada pela concepcao filosofica aprender por toda a vida — a formacgdo continuada de
professores da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos reconhece, potencializa, traduz e reconstroi
praticas sociais, culturais e pedagoégicas como movimentos impulsionadores de reflexdo e de
emancipacdo social nesta modalidade educativa e de ensino. Esses processos, pelo carater
democratizante que os constitui, permitem que professores e alunos sejam autores e
reformuladores de praticas e de propostas pedagdgicas vividas cotidianamente na escola.

Esses outros modos, denominados a partir da epistemologia do pensamento complexo,
de formacgdo em rede autopoiética tem como movimentos o reconhecimento, a potencializagéo,
a tradugdo e a reconstru¢do de praticas pedagdgicas cotidianas vivenciadas/tecidas pelos
professores. A traducdo desses movimentos em processos de formacdo continuada passa pela
condicdo de que os professores vdao assumindo uma identidade docente, o que supde o

reconhecimento do fato de se perceberem sujeitos da formacao, e ndo objetos dela, como meros
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instrumentos maledveis e manipuldveis. Nao se devem confundir processos de formacao
continuada pensada por seus praticantespensantes com aquelas propostas que tentam dar
respostas de forma igual a todos. Ao contrdrio, é preciso tomar cuidado com os modos
imperialistas de tradugao.

A formacdo de professores que contribua para a justica social instala no centro do
processo a diversidade de saberesfazerespoderes que alunos e professores dispGem e constroem
diariamente, para além dos muros da escola, nas diferentes praticas sociais em que estdo
inseridos como pais, membros de associa¢cées, como liderancas, representantes politicos etc.

O proposito de se trabalhar com formagao de professores para a justica social, segundo
Zeichner (2008), é fundamental em sociedades que lutam por sistemas democratizantes de vida
e tentam superar prdticas sociais hierarquizadas a que historicamente foram submetidos. A
abordagem tedrica apresenta alguns pressupostos possiveis de enredamento ao trabalho
multirreferenciado, que estou cindindo com processos de formacdo continuada de professores
da Educacdo de Jovens e Adultos, a partir de praticas pedagdgicas cotidianas.

A formacgao continuada de professores, enquanto processo que ocorre em simbiose com
os multiplos espacos/tempos das praticas sociais cotidianas, encontra, na abordagem da
formacao de professores para a justica social, campo fértil de possibilidades, problematizacdes,
tensdes e variagdes que, em larga escala, ajuda na compreensao e reconhecimento de praticas
pedagdgicas ausentes e emergentes.

E desafiador pensar processos formativos continuados de professores sob o prisma da
justica social, visto que um de seus objetivos é formar lideres da mudanca social — questdo em
certa medida ja em desenvolvimento em praticas pedagdgicas cotidianas. Mas, os desafios
postos, quando entrelacados especificamente a formacao de professores que trabalham com a
modalidade de ensino EJA, se fortalecem, porque encontram nesses praticantes/pensantes e em

suas realidades docentes, semelhantes necessidades de reconhecimento e reconstrucdo social.
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