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Resumo— Este artigo é um recorte feito numa pesqui-
sa denominada: Sentidos e significados da docéncia:
formacédo, processos pedagdgicos, gestdo e politicas
educacionais da EJA”. Foi aplicado um questionario
com perguntas abertas e fechadas, aplicado a 97 pro-
fessores que atuam na EJA em escolas estaduais,
onde os dados foram recolhidos no Seminario de
Formagdo Continuada no municipio de Bagé. Os
referenciais tedricos utilizados foram: Freire (1998),
Arroyo (2011), Scheibel (2010), Sant’Anna (2001;
2014) entre outros. Foram selecionadas para analise
as perguntas referentes ao aspecto da identidade
docente. No qual, é descrito quem sdo os professores
da EJA, como eles se constituiram e como se definem
na sua pratica docente. Para a analise foi utilizada a
metodologia de analise de conteldo acrescidas das
observagdes da autora do texto na sua experiéncia
como palestrante em diversos encontros de formacéo
nas diversas regifes de abrangéncia das CRES (Co-
ordenadorias Regionais de Educac¢éo) do Rio Grande
do Sul. Os resultados parciais apontam para a neces-
sidade de formacao constante e continuada em semi-
narios que proporcionem praticas reflexivas onde
cada um possa se reconhecer como sujeito e que 0s
auxilie na sua pratica docente coerente com as carac-
teristicas da EJA.

Palavras-chave — Identidade Docente. Semindrios de
Formacéo. Professores da EJA.

Abstract - This article is an excerpt made in a denom-
inated search: Senses and meanings of teaching:
training, pedagogical processes, management and
educational policy of the EJA ". It applied a ques-
tionnaire with open and closed questions, applied to
97 teachers who work in adult education in public
schools; data were collected in seminars of Continu-
ing Education in the town of Bage. The theoretical
references were: Freire (1998), Arroyo (2011),
Scheibel (2010), Sant'Anna (2001; 2014), among oth-
ers. The questions regarding the aspect of teacher
identity were selected to be analyzed. It is described
who the teachers of EJA are, how they were formed
and how they define themselves in their practice of
teaching. For the analysis, we used the content anal-
ysis methodology plus the text of the author's obser-
vations on his experience of working in several train-
ing meetings in many different regions spanning the
CRES (Coordinate Regional Education) of Rio
Grande do Sul state. The partial results point to the

constant and continuing education need in seminars
that provide reflective practices where each one can
be recognized as a subject and that can be assisted in
their teaching practice consistent with the character-
istics of adult education.
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1 INTRODUCAO

O presente artigo é um recorte da pesquisa “Sentidos e
significados da docéncia: formacao, processos pedagd-
gicos, gestdo e politicas educacionais da EJA” em que
uma das autoras atuou como participante do grupo de
pesquisa, além de ser mediadora nas formagdes promo-
vidas pela SEDUC, UERGS e UFRGS nas diversas
regides de abrangéncias das CREs em todo o Rio Gran-
de do Sul. Os dados foram coletados a partir de um
questionario com perguntas fechadas e abertas, aplicado
a professores/as que atuavam na EJA em escolas esta-
duais. Para este artigo foram analisadas questdes refe-
rentes a identidade dos docentes da EJA no municipio
de Bagé. Inicialmente, foram questionados h& quanto
tempo atuavam como professores e o tempo de atuacdo
na EJA. Também em que nivel de ensino eles atuavam.
Ainda, foram consultados se as formagbes continuadas
atendiam as suas necessidades tendo que justificar a sua
resposta de forma subjetiva e quais as principais neces-
sidades enfrentadas na pratica pedagdgica.

Foram obtidas 97 respostas ao instrumento de pes-
quisas. Selecionaram-se as questdes que se referem a
identidade docente, mais especificamente como o pro-
fessor se percebe no seu agir docente e na sua formacéo.

Também, acrescentam-se nessa analise as impres-
sfes da pesquisadora que atuou como formadora nos
seminarios de formacdo continuada neste projeto e, ain-
da, ao longo da caminhada na EJA como formadora hé
mais de dez anos, inicialmente, no municipio de
Sant"ana do Livramento e ap6s, no municipio de Bagé.

Nessa trajetoria docente, constatou-se que 0 pro-
fessor que atua na EJA possui um diferencial na pratica
docente, quer no conjunto de saberes construidos nos
estudos, quer nas formacgdes propiciadas pela gestdo do
Sistema Educacional, no planejamento cooperativo e
coletivo, nas experiéncias vividas junto aos alunos da
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EJA, quer na pratica diferenciada que necessita ser rein-
ventada diariamente.

E tarefa do professor da EJA compreender o alu-
no e a realidade de onde 0 mesmo vem, seus anseios,
dificuldades, necessidades e singularidades e, acima de
tudo, acolhé-lo e acreditar na possibilidade de que ele
pode vencer as barreiras e desafios do cotidiano.

Ainda, cabe ao professor analisar as diferencas e
semelhangas dos seus alunos, ja que hoje as nossas salas
de aula da EJA apresentam um perfil diferente, pois
muitos jovens estéo frequentando a escola nessa moda-
lidade o que faz com que os interesses dos alunos jovens
sejam diferentes dos alunos adultos.

Com isso, o professor (a) da EJA, no dizer de Ar-
royo (2001) necessita de uma realizacdo profissional e
humana mais plena. Na visdo do autor:

Seremos obrigados a ver as criangas, os adolescentes
e 0s jovens e adultos com que se convive nas salas
de aula como humanos plenos, em processo de for-
magcdao na totalidade de potencialidades humana e em
formas de viver tdo precarizadas, assumir essa com-
plexa tarefa como um trabalho profissional termina-
ra por alargar o projeto de realizacdo profissional e
humana a que todo docente tem direito como ser
humano pleno que é. (p.26)

Ainda, reforca o autor, que aprender com os edu-
candos a sermos educadores amplia e enriquece nosso
projeto de realizaglo profissional e humana, pois “nes-
tes tempos somos obrigados a mudar nossas préticas e
nosso trabalho, somos levados a repensar-nos em nossas
identidades profissionais” (ARROYO, 2011, p.27).

A grande maioria dos docentes participantes da
formacdo, atua na EJA num tempo de 1 a 10 anos (56
professores) e, ha mais de 10 anos que atua na EJA,
totalizam 10 professores. Os outros respondentes atuam
na EJA, mas, na funcdo de orientadoras, supervisoras e
diretoras. Salienta-se que 9 professores ndo responde-
ram aos questionamentos.

As escolas em que os docentes atuam atendem o0s
niveis: 23 os Anos Finais; 22 Anos Finais e Médio; 22
atendem Anos Iniciais e Finais; 3 atendem todos o0s ni-
veis. Quatro professores ndo responderam e 20 indica-
ram o atendimento somente no Nivel Médio.

2 METODOLOGIA

A metodologia utilizada na investigacdo partiu dos pres-
supostos da pesquisa qualitativa em educacdo. Isso ndo
significa, porém, que os dados quantitativos deixaram
de se fazer presentes nesse cenario. O que se salienta,
assim, é que prevalecem na andlise geral sobre as in-
formagdes coletadas, a qualidade das mesmas e essas
sdo passiveis das interpretacdes sobre as realidades

apresentadas.

Conforme Minayo (2007), a pesquisa qualitativa
deve ter como principal preocupacao, a l6gica que per-
meia a préatica que se da na realidade, correspondendo a
um processo mais profundo de relacbes, processos e
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a variaveis, ja
que a pesquisa qualitativa se constitui na coparticipacdo
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entre os sujeitos envolvidos no processo, que corrobo-
ram de sentidos, significados e representacBes sociais,
que permeiam os espacos investigados.

Nessa perspectiva, a metodologia, juntamente com
andlise dos dados, constitui-se na especificacdo e expli-
citacdo de um corpus tedrico que permita a constituicdo
de um campo de conhecimento capaz de reler e ressigni-
ficar a prépria EJA.

O olhar sobre os dados foi feito mediante o enfo-
que da Anéalise de Contetido. Segundo Bardin (1977) na
Andlise de Contelido o texto € um meio de expressdo do
sujeito, em que o analista busca categorizar as unidades
de texto (palavras ou frases) que se repetem ou se arti-
culam, inferindo uma expressao que as representem.
Nesta perspectiva, Bardin (1977, p.9) afirma que o in-
vestigador precisara primar também em sua analise:

[...] pelo escondido, o latente, o ndo-aparente, o poten-
cial de inédito (do ndo dito), retido por qualquer men-
sagem. Tarefa paciente de «desocultacdo», responde a
esta atitude de voyeur de que o analista ndo ousa con-
fessar-se e justifica a sua preocupacéo, honesta, de ri-
gor cientifico.

Esta forma de interpretacdo, mediante estratégias
especificas de organizacdo dos conteldos textuais pos-
sibilitam um olhar aprofundado sob os aspectos de inte-
resse da pesquisa.

3 DISCUSSAO

3.1 Os professores (a) da EJA — Identidade docente
Ao serem perguntados como se compreendem e se iden-
tificam como educadores da EJA, muitas manifestacdes
referem-se a: ‘“necessidade de crescimento pessoal
constante”; ” a intera¢do com 0s colegas nos diferen-
cia”” sentimos que muitas vezes fazemos a diferenca na
vida de muitos alunos”.

Paulo Freire (1996, p. 48) indica que o educador
que age com autonomia deve, acima de tudo, pensar
certo, o que envolve uma acdo dial6gica e comprometi-
da. Para ele:

[...] A tarefa coerente do educador que pensa certo
é, exercendo como ser humano a irrecusavel prati-
ca de inteligir, desafiar o educando com quem se
comunica e a quem comunica, produzir sua com-
preensdo do que vem sendo comunicado. Ndo ha
inteligibilidade que néo seja comunicacéo e inter-
comunicacdo e que ndo se funde na dialogicidade.
O pensar certo por isso é dialégico e ndo polémico

A autonomia diz respeito a escola e aos professo-
res. Os professores devem estar em permanente proces-
so de atualizagdo e agdo — reflexdo sobre sua pratica
pedagdgica, para que possam promover estratégias dife-
renciadas e aulas mais interessantes, fazendo com que
os alunos, atualmente mais espertos e preparados, vol-
tem para a aula com vontade de aprender e conhecer. Os
conteddos devem estar vinculados a realidade dos mes-
mos, suprindo seus interesses e necessidades.

Tendéncias consideradas tedricas, hoje incentivam
a formar professores abertos as inovagdes e que saibam
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utilizar as ferramentas tecnolégicas para promover uma
aprendizagem real, significativa e produtiva, voltada
ndo para a preparacdo de alunos que apenas aprenderam
os contelidos, mas para a formacdo de cidaddos que
aprenderam, que participaram do processo de ensi-

no/aprendizagem, e que, principalmente, sejam constru-
tores do seu préprio conhecimento, mediados pela inter-
vencdo de um professor mediador- inovador.

A escola voltada para o didlogo possibilita que
seus professores desenvolvam um processo dialdgico
também em sala de aula, cujos alunos serdo beneficia-
dos, pois conforme Padilha (2001, p.23):

Esse didlogo introduz educadores e educandos
num novo sentido educativo, em que a fala é
permitida, é requerida e em que todos apren-
dem a ouvir, a escutar o outro (...). Passa a
existir um clima democratico no qual todos
tém voz, todos podem lutar por seus direitos
(...), com a certeza de que suas palavras serdo
ouvidas, discutidas e serdo objetos da reflexdo
de seus companheiros. Aqui, 0 aluno passa a
ter um papel que lhe foi historicamente negado
pela educagdo bancéria.

Em oposicdo a esse tipo de educacdo, surge uma
pedagogia voltada para o didlogo, para uma relagdo ho-
rizontal entre professor e aluno, em que existe confianca
e comunicacao entre eles. Segundo Roméo (2003, p.20),
Freire, hd muito tempo, falava da importancia dessa
pedagogia para transformagdo da educag@o, ou seja, “o
dialogo é um instrumento fundamental na teoria e prati-
ca freirianas”.

Esse tipo de educagdo possui como uma das carac-
teristicas fundamentais o dialogo, que comeca na busca
dos conteddos, pois 0s mesmos sdo significativos, con-
textualizados com a realidade dos alunos. Contetdos
esses que procuram ser trabalhados dentro das necessi-
dades dos educandos, pois de acordo com Freire, (1987,
p.102):

Enquanto na pratica “bancaria” da educacéo,
antidialogica por esséncia, por isto, ndo- co-
municativa, o educador deposita no educando
o0 contetido programético da educagdo, que ele
mesmo elabora ou elaboram para ele, na préati-
ca problematizadora, dialogica por exceléncia,
este contetido que jamais ¢ “ depositado 7, se
organiza e se constitui na visdo de mundo dos
educandos (...).

Para alcancar essa rapida evolugdo, surge a neces-
sidade de uma educacdo voltada para a formacdo de
cidaddos mais capacitados para enfrentar a dura realida-
de que os cerca.

Comega a surgir uma nova teoria preocupada com
a formacdo de um sujeito mais critico, mais humano,
solidario e, principalmente, construtor do seu conheci-
mento. O aluno passa a ocupar lugar central no proces-
s0, mas mediado pelo professor.

De acordo com Vasconcellos, (2002, p.89)
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Esta postura de construgcdo do conhecimento
implica uma mudanca de paradigma pedag6-
gico, qual seja, ao invés de dar o raciocinio
pronto, de fazer para/pelo aluno, o professor
passa a ser o mediador da relagdo educando -
objeto de conhecimento - realidade, ajudando-
0 a construir a reflexdo, pela organizacdo de
atividades, pela interacéo e pela problematiza-
¢do; os conceitos ndo devem ser dados pron-
tos; podem ser construidos pelos alunos, pro-
piciando que caminhem para a autonomia.

A sala de aula que possui uma dinamica voltada
para a dialogicidade propicia aos seus alunos um apren-
dizado diferenciado porque possibilita que os mesmos
participem em todo o processo, proporcionando, assim,
a construcdo de saberes de forma estratégica resultando
na formacdo de alunos, ja desde entdo dialégicos.

Ao conceituar e explicar a nogdo de Identidade
pode-se concordar com Woodward (2000, p.10) que “a
construgdo da identidade é tanto simbdlica quanto soci-
al”. Ela ressalta a importancia da constru¢do de um qua-
dro teérico que possa dar uma compreensdo mais ampla
dos processos que estdo envolvidos na construgdo da
identidade.

Para ela, a construcdo da identidade é relacional, e
a diferenca é estabelecida por uma marcacéo simbélica
relativamente a outras identidades. Também, a identida-
de caracteriza-se pela sua vinculacdo a condicbes soci-
ais e materiais.

Nessa relacdo o social e o simbolico referem-se a
dois processos diferentes, mas cada um deles é necessa-
rio para a construgdo e a manutencdo das identidades.
Ainda, Woodward (2000, p.17) adiciona outro elemento
que € a representacdo, assim expressa:

A representacéo inclui as préaticas de significa-
cdo e os sistemas simbdlicos por meio dos
quais os significados sdo produzidos, posicio-
nando-nos como sujeito. E por meio dos signi-
ficados produzidos pelas representagbes que
damos sentido & nossa experiéncia e aquilo
gue somos. Podemos inclusive sugerir que es-
ses sistemas simbdlicos tornam possivel aquilo
que somos e aquilo no qual podemos nos tor-
nar.

Na construcdo da identidade do profissional da
educagdo, a questdo pessoal é extremamente importante,
ja que a figura do professor como pessoa e profissional
sdo referéncias inseparaveis, pois é uma profissao cons-
truida sobre fundamentos ético-filoséficos e impregnada
de valores e de intencionalidade, que configuram um
projeto existencial que explica a dimensdo humana da
docéncia.

A inseparabilidade da pessoa e do profissional é
justificada por Néovoa (1997, p.31) quando diz que “ser
professor obriga a opgbes constantes que cruzam nossa
maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira
de ensinar a nossa maneira de ser”.

A identidade do professor define-se num equilibrio
entre as caracteristicas pessoais e profissionais, do que
se conclui que suas agdes traduzem a plenitude de sua
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pessoa, da mesma forma que a compreensdo da huma-
nidade do docente ajuda a compreender a préatica profis-
sional.

2.2 ldentidade e profissionalizagéo

A partir das manifestacdes que destacam como a forma-
cao influencia a sua profissdo, os professores apontam
que: “a motivacdo para a melhoria do trabalho em sala
de aula”; ““ a busca por fundamentacdo tedrica que per-
mita auxiliar como trabalhar com os alunos diferencia-
dos possibilitando acréscimo para a pratica docente”.
Sdo expressdes que revelam a necessidade crescente de
maior profissionalizacao.

Segundo Tardif (2003, p.11), “na realidade, no
ambito dos oficios e profissdes, ndo creio que se possa
falar do saber sem relacioné-lo com os condicionantes e
com o contexto do trabalho”. Acrescenta ainda que esse
saber ¢ sempre “o saber de alguém que trabalha alguma
coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”.

Ao esclarecer de maneira mais aprofundada esse
saber indica que “ndo é algo que flutua no espago: o
saber dos professores ¢ o saber “deles” e esta relaciona-
do com a pessoa e a identidade deles, com a sua experi-
éncia de vida e com a sua histéria profissional, com as
suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores na escola”.

O professor é um profissional cuja atividade prin-
cipal é o ensino. A formag&o visa propiciar os conheci-
mentos, as habilidades e atitudes requeridas para levar
adiante o processo de ensino e, na atualidade, a énfase
na aprendizagem dos alunos nas escolas. Esse conjunto
de requisitos profissionais que tornam alguém um pro-
fessor, muitos autores denominam de profissionalidade.
Para Libaneo (2001, p.63), “a conquista da profissiona-
lidade supde a profissionalizaco e o profissionalismo”.

Ao conceituar a profissionalizagdo pode-se relaci-
ona-la as condi¢Bes ideais que venham a garantir o
exercicio profissional de qualidade que envolve a for-
magcdo inicial e a formagdo continuada, em que o pro-
fessor aprende a desenvolver as competéncias, habilida-
des e atitudes profissionais.

J4 o profissionalismo implica um desempenho
competente e compromissado dos deveres e responsabi-
lidades que constituem a especificidade de ser professor
e, também, o comportamento ético e politico expresso
nas suas atitudes relacionadas a pratica profissional.

Na pratica, pode-se perceber isso como o dominio
que ele tem da matéria que leciona, a aplicagdo compe-
tente de estratégias e métodos de ensino, a sua dedica-
¢do ao trabalho, assim como sua participacdo consciente
na construcdo coletiva da proposta pedagdgica da sua
escola, que deve ser democratica.

Em Gltima instancia, essas ideias auxiliam na cons-
trucdo e no fortalecimento da identidade profissional do
professor.

Acredita-se que a profissionalidade dos educadores
esta em processo de construcdo, ela implica muito mais
que um titulo, cujo sentido € relativo num sistema cada
vez mais credencialista. Tudo isso é perpassado por
melhores condi¢Bes de trabalho, remuneracédo e presti-
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gio social. Implica lutar por um maior controle auténo-
mo do préprio trabalho num marco ético, centralizado
nos homens e nas mulheres e no seu bem-estar e digni-
dade. Portanto, é necessério enfrentar o desafio de cons-
trucdo de um sentido de profissionalidade que dé aos
educadores o reconhecimento social pela sua tarefa.

2.3 A pratica docente na EJA

Muitos professores manifestaram que as formacGes con-
tinuadas sdo essenciais para a sua profissionalizacéo,
mas, que muitas vezes, elas ndo atendem as suas reais
necessidades e indicam que: “gostaria que fossem mais
especificas para a area que atuo”; “com mais atividades
praticas”; “somos motivados nas formagbes mas ao
chegar na escola ndo ha condicdes e nem se contem-
plam as nossas expectativas”.

Ainda, expressaram que enfrentam muitas dificul-
dades no trabalho para propor aos alunos da EJA que
sdo desmotivados, com inimeras dificuldades de apren-
dizagem, com diferencas muito grande na idade e nas
expectativas, baixa autoestima conflitos geracionais,
indisciplina, muitas vezes, ocasionada pelo consumo de
drogas, altas taxas de infrequéncia o que ocasiona que
haja necessidade de estar sempre comecando e revisan-
do os contetdos, assim como, a falta de recursos como
laboratérios (informatica, quimica) para o desenvolvi-
mento de aulas diferentes.

Ao analisar as questdes referentes sobre professor
e professor reflexivo, Pimenta (2002) aponta que a re-
flex&o é caracteristica fundamental de todo ser humano.
Ela é atributo caracteristico dos seres humanos. Portan-
to, a autora questiona se todo ser humano reflete por que
essa moda de professor reflexivo.

No inicio dos anos 90 do século XX, essa expres-
s8o0 tomou conta do cenario educacional, confundindo a
reflexdo enquanto adjetivo, como atributo préprio do ser
humano, com um movimento tedrico de compreensao
do trabalho docente.

Para diferencid-los, foram feitos estudos sobre a
génese contextualizada desse movimento. Schon (2000)
realizou atividades relacionadas com reformas curricu-
lares nos cursos de formacgéo de profissionais. Observou
as praticas e, valendo-se dos seus estudos sobre John
Dewey, propds que a formagdo ndo fosse nos moldes de
um curriculo normativo que primeiro apresenta a cién-
cia, depois sua aplicacdo e por ultimo um estagio que
supunha a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos
técnico-profissionais.

Nessa visdo, a valorizacdo da experiéncia e a re-
flexdo na experiéncia além do conhecimento tacito
apontam para que Schon (2000) aposte huma formacéo
profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou
seja, na valorizacdo da pratica profissional como mo-
mento de construcdo de conhecimento, através da refle-
x&0, analise e problematizacéo dela, e o reconhecimento
tacito, presente nas solucfes que os profissionais encon-
tram em ato.

Complementando, pode-se dizer que esse conhe-
cimento na acéo é o conhecimento técito, implicito, in-
teriorizado, que esta na acdo e que, portanto, ndo a pre-
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cede. Ele é mobilizado pelos profissionais no seu dia- a
—dia, configurando um habito. Mas s6 isso nao é sufici-
ente. Diante de novas situacdes, os profissionais criam,
constroem novas solugdes, novos caminhos o que se da
por um processo de reflexdo na acdo. A partir dai, cons-
troem um repertorio de experiéncias que mobilizam em
situacdes similares, configurando um conhecimento
pratico. Mas estes por sua vez ndo dao conta de novas
situacBes que colocam problemas que superam o reper-
torio criado, exigindo uma busca, uma analise, uma con-
textualiza¢do, um dialogo com outras perspectivas “uma
apropriacéo de teorias sobre o problema, uma investiga-
¢o, enfim” (p.20). A esse movimento o autor denomina
reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Isso conduz a ideia de
um professor pesquisador.

Pimenta (2004, p.21), considera que Schén mani-
festa: “uma forte valorizacdo da pratica na formagdo dos
profissionais, mas uma prética refletida, que lhes possi-
bilite responder as situa¢des novas, nas situacdes de
incerteza e indefini¢do”.

Essas ideias foram rapidamente apropriadas e am-
pliadas em diferentes paises, num contexto de reforma
curricular, em que os profissionais precisam ensinar em
situacdes singulares.

Por isso se tornou muito forte a ideia de formag&o
continua na escola, na explicitacdo das demandas da
prética. Essa formacdo continua ndo pode ser entendida
como treinamento ou simples capacitagdo e vai além do
conceito de educacdo permanente. Os eixos que dai de-
correm sdo o da valorizagdo da pesquisa e da préatica na
formacé&o de professores.

As primeiras criticas que surgiram foram quanto
ao “practicismo”, que segundo Zeichner (1997), emer-
gem. Este autor aponta que Schoén ndo especifica as re-
flexdes sobre a linguagem, os sistemas de valores, 0s
processos de compreensdo e a forma com que define o
conhecimento, e que sem eles ndo se consegue mudar a
producdo do ensino, de forma igualitaria e justa. Acres-
centa que s6 a reflexdo nédo basta, o professor necessita
tomar posi¢des concretas para reduzir tais problemas.

Diante da necessidade de alargar a ideia, Contreras
(1997) apud Pimenta (2002) chama a atenc¢do “para o
fato de que a pratica dos professores precisa ser analisa-
da, considerando que a sociedade é plural, no sentido da
pluralidade de saberes, mas também desigual, no senti-
do das desigualdades sociais, econdmicas, culturais e
politicas” (p. 25).

Decorre dessa contextualizagdo a necessidade de
movimentar-se da reflexdo individual a coletiva e fi-
nalmente para a reflexdo critica. Para que isso ocorra, ha
que se enfatizar o papel da teoria.

No prologo da obra, Kemmis aponta que Carr
(1996) o ajudou a ver que, muitas vezes, a ancoragem
em velhas posturas apesar da sensacdo de progresso é
evidente e desafia os educadores a repensar o papel da
investigacdo educativa como suporte para orientar a
prética e os professores.

Acrescenta que “temos que interessarmo-nos tanto
pelas teorias dos “praticos” como estamos pelas suas
praticas e, precisamos estudar as praticas dos “teoricos”
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de maneira tdo minuciosa como o fazemos com suas
teorias, demonstrando, também, que o trabalho da prati-
ca educativa e o da elaboracdo tedrica devem desenvol-
ver-se de forma conjunta” (p. 19).

4 CONCLUSAO

E notdrio, a partir da presente analise, que a pratica do-
cente alimentada pelo seu continuo questionamento ten-
de a aperfeicoar-se e a encontrar caminhos diferentes,
particulares. E sabido, também, que o questionamento
sistematico s6 acontece na vida profissional do docente
quando este ultrapassa a fase inicial do “ensaio e erro”,
na qual sua maior preocupacéo é descobrir / experimen-
tar estratégias e procedimentos didéaticos que Ihe permi-
tam atuar com um certo grau de seguranca.

Portanto, o processo de formacdo profissional in-
clui uma progressiva descoberta dos atos de trabalho
que o professor realiza diuturnamente e sobre os quais
ele racionaliza. Esse processo de descoberta e autocons-
trucdo tem papel decisivo na construcdo da identidade
do professor.

Os dados apontam que 0 processo de construcéo
da identidade dos professores esta constantemente se
reconstruindo, é algo inacabado. Ela ¢é tanto individual
quanto social.

Apo6s a analise das questdes iniciais do instrumen-
to foi possivel perceber como os seminarios de for-
macdo desenvolvidos nas diversas regibes e, princi-
palmente, em Bagé relatado neste artigo, sio momentos
de reflexdo que os professores participantes de-
sencadeiam a partir das tematicas abordadas, como pro-
fessor da EJA, metodologias e avaliagbes na EJA e a
pratica docente. Onde os saberes desencadeados podem
ser um elo motivador para o desenvolvimento de novas
experiéncias nas salas de aula.

No inicio de cada seminario de formacdo foram
apresentadas “Boas praticas” desenvolvidas por escolas
da rede estadual e isso estimula outros docentes a cria-
rem novas experiéncias praticas.

Nas falas e depoimentos dos professores expres-
sadas em diversos momentos refletem o que constitui a
sua vida pessoal e profissional e como eles se rela-
cionam com seus alunos, a vibragcdo quando atingem o
sucesso na aprendizagem deles. Também abordam as
dificuldades em fazé-los interagir e se motivar para par-
ticipar de projetos transformadores para a sua vida e,
aqueles que conseguem, traduzem a sua satisfacéo.
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