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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo instigar uma reflexdo sobre a formagcao de docentes
para atuarem no PROEJA, uma vez que este programa por ser um campo especifico
de conhecimento, exige a correspondente formacéo de professores para atuar nessa
esfera. Primeiro sera considerado o tema formacado de professores, que apesar de
ser um assunto bastante discutido, € um problema ainda ndo solucionado. Em
seguida, sera feita uma analise da formacéo inicial e continuada dos professores na
modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos - EJA e na modalidade da Educacéo
Profissional. E finalmente, serd abordado com o auxilio de entrevistas feitas com
coordenadores e professores do CEFET/Ba, a necessidade da efetiva participacao

do corpo docente na curso especializagao.

Palavras - chaves: Educacdo de Jovens e Adultos; Educacdo Profissional,
Formacé&o de Professores; PROEJA; CEPROEJA.
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INTRODUCAO

Ao ingressar na faculdade, nos estudantes nos deparamos com um vasto nimero de
disciplinas que fazem parte da nossa matriz curricular. Ao final do curso precisamos
jA ter adquirido as competéncias e habilidades necessarias para investigar
cientificamente e selecionar um tema para ser o nosso objeto de monografia.
Normalmente essa escolha € feita a partir de nossas inclinacdes, afinidades ou

mesmo pelo desejo de conhecer mais profundamente determinado tema.

A escolha deste tema para a monografia, se deu diante da minha experiéncia como
bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica PIBIC/FAPESB,
sendo orientada pela professora Vera Lucia Bueno Fartes, através do Projeto:
“Politicas curriculares e identidades pedagdgicas: o caso do Programa Nacional de
Integracdo da Educagéo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacédo de Jovens e Adultos (PROEJA)”. A delimitagdo do projeto matricial
suscitou no meu plano de trabalho que tem como objeto de pesquisa as “Politicas
Curriculares para Educacdo Profissional Integrada a EJA: O “Curso de
Especializacdo de Docentes” para Atuar no PROEJA do CEFET/Ba”.

A formacéao de professores para atuarem no PROEJA, € um tema novo, que é pouco
discutido na literatura e no &mbito académico. E um assunto que tem granjeado
gradualmente uma maior visibilidade e importancia. Diante dessas limitacdes,
percebi a real necessidade de me debrucar em leituras sobre o assunto. Com as
leituras novos horizontes se abriram, novos questionamentos como: a formacgao
inicial prepara os professores para atuarem em qualquer realidade da sala de aula?
Que tipo de formacédo é necesséaria a esses professores? O que pode ser feito

objetivando o melhor ganho no sentido de ensino-aprendizagem para os alunos?

O objetivo geral deste estudo é instigar uma reflexdo sobre a formacdo de docentes
para atuarem no PROEJA, uma vez que este programa por ser um campo especifico
de conhecimento, exige a correspondente formacédo de professores para atuar nessa
esfera. Para atingir esse objetivo me proponho a: 1) Levantar a bibliografia existente
sobre a formacao de docentes para atuarem na Educacdo de Jovens e Adultos -

EJA e na Educacéao Profissional - EP; 2) Analisar e avaliar o papel e a formacgao do
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professor frente a esta nova modalidade de ensino; 3) Analisar a estrutura curricular
e 0s principios que nortearam a construgcdo do Curso de Especializacdo em
Educacéo Profissional Integrada a Educacéo Basica na Modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos — CEPROEJA; 4) Levantar informagfes junto com o diretor de
ensino, coordenadores do curso CEPROEJA e do PROEJA e com os docentes
sobre a percepcao deles sobre o curso de especializagédo, visando identificar se o

curso atende ou n&o as suas expectativas.

A fim de concretizar os meus objetivos, esse trabalho tem um carater de estudo
exploratério; no qual utilizarei referéncias bibliograficas para subsidiar minha andlise.
Essa pesquisa bibliografica (fontes secundéarias) sera desenvolvida a partir de
material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos.

Segundo Cadorin (2002) para a pesquisa bibliografica, € importante seguir os seis
passos da leitura sistematica que sao: reflexdo sobre o tema, selecdo das unidades
de leitura, coleta de informacgdes, resumo, reescricdo e analise critica. Acrescentado
esses feitos, incluirei no trabalho, fichamentos e resenhas a fim possibilitar uma
maior reflexdo em relacdo ao tema proposto. Essa leitura sistematica servira de
alicerce para interpretar, reinterpretar o texto lido e de acrescentar a minha

contribuicao.

Para Marconi e Lakatos (1999) a pesquisa bibliografica ndo € mera repeticdo do que
ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob

novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras.

Buscarei diversos autores, como Gadott (1995), Bernstein (1996), Skliar (1998),
Soares (2001), Arroyo (2002), Azevedo (2004), Leite (2004), Melo (2004), Ramos
(2005), Tardif (2006), dentre outros.

Para a coleta de informacédo utilizarei imprensa escrita (revistas e jornais),
publicacdes (livros, artigos, periédicos, dissertacdes, etc), e a internet. Vale ressaltar
gue essa fundamentacdo tedrica ird possibilitar uma melhor compreensdo do

contexto contemporéneo.

Além dos estudos a partir de uma revisao bibliogréafica, percebi a necessidade de ir a
campo “conversar’” com as pessoas que atuam diretamente e indiretamente com o

Curso de Especializacao de Docentes para atuarem no PROEJA do CEFET/Ba.
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A escolha do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica da Bahia — CEFET como
campo empirico se deu pelo fato de que na Regido Metropolitana de Salvador, ela é
a Unica instituicdo que dispde do Curso de Especializacdo para docentes para atuar
no PROEJA.

O estudo apresentado é uma abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, no qual
utilizei como instrumento de pesquisa a entrevista. De acordo com Moreira (2002),
abordagem qualitativa foca-se no ser humano enquanto agente, cuja visdo de
mundo é o0 que realmente interessa, ele destaca algumas caracteristicas da

pesquisa qualitativa como:

Foco na interpretacdo (dos proprios participantes tem da situacédo
sob estudo), énfase na subjetividade, flexibilidade do processo de
conduzir a pesquisa, orientacdo para O processo e nao para o0
resultado, preocupacdo como O contexto, no sentido de que o
comportamento das pessoas e a situacdo ligam-se intimamente na
formagé&o da experiéncia, reconhecimento do impacto do processo de
pesquisa sobre a situacdo de pesquisa: admite-se que o pesquisador
exerce influencia sobre a situacdo de pesquisa e é por ela também
influenciado (p. 59).
Para Gil (1991), o estudo de caso € caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo
de um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e
detalhado, cujas principais vantagens sédo o estimulo a novas descobertas, énfase
na totalidade e a simplicidade dos procedimentos (p. 59,60). A entrevista seguiu por
um roteiro previamente estabelecido; as perguntas feitas ao individuo foram
predeterminadas, no qual Marconi e Lakatos (1999, p. 95) a denominam de
entrevista padronizada ou estruturada. Ainda segundo esses autores a entrevista é
um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacdes a
respeito de determinado assunto, mediante uma conversacdo de nhatureza
profissional. E um procedimento utilizado na investiga¢do social, para a coleta de
dados ou para ajudar no diagndstico ou no tratamento de um problema social. Good
e Hatt (1969, apud Marconi e Lakatos, 1999) acrescentam que a entrevista ‘consiste
no desenvolvimento de preciséo, focalizacdo, fidedignidade e validade de um certo

ato social como a conversagao’.

No primeiro capitulo, busco fazer uma reflexdo sobre o tema formacdo de
professores. Este tema ndo € algo novo, jA tem sido objeto de muitos estudos e
debates, mas apesar do desgaste do tema, € um assunto que sempre volta a ser

discutido, visto que é um problema ainda ndo solucionado.
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No segundo capitulo faco uma analise da caréncia de formagdo de professores
voltados para atuar na EJA e na EP. Trago ainda uma abordagem sobre a formacéo
continuada, ja que esta € oriunda da necessidade de suprir a deficiéncia da

formacéo inicial.

No terceiro e Ultimo capitulo, sdo apresentados elementos que surgiram nas
entrevistas feitas com o diretor de ensino, a coordenacao do curso PROEJA, com a
coordenacéo e com os professores do CEPROEJA do CEFET/Ba (Salvador).

Espero que essa monografia possa contribuir para a reflexdo de todos aqueles que
se interessa por esse tema. E que sirva de incentivo, para a busca de outras leituras

e aprofundamento de outras questdes relativas ao tema.
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CAPITULO 1

FORMACAO DOCENTE NA EDUCAGCAO BRASILEIRA

Muito se tem escrito, falado e abordado sobre a formagédo dos professores, é um
tema amplo e polémico e que nos ultimos anos tem se tornado uma prioridade na

educacéo brasileira.

Diversas sdo as concepcfes sobre o termo formacdo. Segundo o dicionéario
Michaelis, formacdo vem do verbo formar, que por sua vez vem latim formare, que
significa dar a forma natural a, fabricar, fazer, conceber, engrendar, assemelhar-se
a, dar idéia de, ter a forma de, constituir, produzir, dispor de certa ordem ou linha,

promover ou facilitar, formatura universitaria, amoldar, educar, instruir, aperfeicoar.

Para Ana Silva (2002), o conceito de formacao situa-se em dois polos relativamente
distintos: a) um, esta ligado a dimensao do saber e do saber fazer, sdo saberes e
competéncias especializadas, nas quais e para as quais é preciso formar; b) outro,
enfatiza a dimensdo do desenvolvimento global do sujeito, redimensiona o saber, 0
saber-fazer e o saber-ser, numa perspectiva de construcéo integradora de todas as
dimensdes constitutivas do formando, privilegiando a auto-reflexdo e a analise, no
sentido de uma desestruturacdo—reestruturacdo continua do sujeito como ser

multidimensional.

Com intuito de melhor guiarmos, procurei fazer um resgate historico da formacao
dos professores no Brasil a fim de possibilitar uma compreenséo sobre os possiveis
reflexos oriundos dessa construcéo histérica que permeiam a formacédo dos nossos

docentes hoje.

No nosso pais a escola surgiu por obra dos jesuitas e somente depois, ja na
Republica, onde as idéias liberais ganharam espaco, o Estado assumiu essa funcéo.
Porém, esta escola era oferecida apenas para a elite, os segmentos privilegiados da

sociedade:

Ja4 em tempos da Republica e de idéias liberais, o Estado assume esta
funcdo (de educar), porém, ainda oferecendo a escola apenas aos
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seguimentos mais privilegiados da sociedade (COLLARES e MOYSES,
1995, p. 94).

Segundo a citagdo acima, a educacao era destinada a uma pequena minoria.
Perrnoud (2001) destaca o lugar que a educacdo ocupava dentro da sociedade

numa perspectiva historica:

Durante muito tempo, mesmo nas sociedades que caminhavam
rumo a democracia e ao “progresso”, considerou-se que a
maioria das pessoas precisava apenas de uma instrucéo
minima. O fato de sair da escola aos 11 anos, mal sabendo ler
e contar, ndo tinha nenhuma importancia para as criancas
destinados a trabalhar no campo ou nas fabricas. Os espiritos
mais esclarecidos chegavam a afirmar que a instrucdo €
prejudicial para as almas simples, pois as incita a questionar
sua condicao e, as vezes, a ordem social (p. 15).

A estrutura escolar era organizada de tal forma que as criancas das classes
favorecidas frequentavam um tipo de escola e as de classes desprivilegiadas
freqientavam um outro tipo. Para Perrenoud (2001, p. 16), um filho de burgueses

nao competia com um filho de camponeses ou de operarios, pois jamais

freqientavam os mesmo bancos escolares.

Aos filhos dos ricos forneciam educacao visando a formacao intelectual, aos pobres,
0 ensino profissional visava o trabalho manual, o que n&o é diferente hoje. Aranha

(1996) ainda em relacao a essa questao também se posiciona:

A separacgdo entre o povo e elite existe na divisdo desigual dos
bens culturais. Mesmo quando ha uma proposta de
universalizacdo do ensino, o resultado é a escola dualista, que
oferece uma educacdo mais refinada a elite, cabendo ao
proletariado apenas a elementar e profissionalizante. Falar em
educacao popular, nesse caso, é se referir a educacdo dada ao
povo, mas nao escolhida por ele (p. 78).

Assim, de acordo com esta concepcéo, o descaso pela educacéo popular se explica
pelo fato do Brasil ser nhaquela época uma col6nia e, portanto o lucro ficava com os
comerciantes da metrépole, o que caracterizava uma economia dependente e
exclusivamente agraria. Nesse contexto, a educacdo ndo era meta prioritaria, ja que
nao havia necessidade de uma mao-de-obra qualificada para o desempenho de

funcbes na agricultura.
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Com a vinda da familia real para o Brasil e o pais sendo a sede da Coroa
portuguesa, o setor intelectual sofreu varias modificacdes. No ambito educacional
propriamente dito, visando a unificacdo do sistema de ensino, houve a adogéo de
meétodos unificadores, para que a pluralidade de formacgé&o (na familia, na igreja, etc.)
pudesse ser Unica. Contudo, o sistema de ensino ainda era incipiente e foi somente
a partir de 1827, com a implantacao da Lei Geral do Ensino, houve uma organizacao
docente no Brasil. Nesse contexto, para melhorar a formacdo docente, é fundada em
1835, em Niter6i, Rio de Janeiro, a primeira Escola Normal brasileira (oferecia
geralmente apenas dois anos de curso de nivel secundario, no qual pouquissimos

alunos eram atendidos).

As Escolas Normais funcionavam de maneira precéria e irregular. Para Aranha
(1996) o descaso pelo preparo do mestre fazia sentido numa sociedade
comprometida com a prioridade a educacdo elementar. Ainda nesse aspecto,
Ribeiro (2001) apresentou alguns problemas nas Escolas Normais como: mau
preparo dos professores; na programacdo - 0S aspectos desnecessarios eram
detalhados e outros eram superficialmente comentados; por serem cursos noturnos

tinham poucas aulas praticas, dentre outros. E Tanuri (2000) complementa:

[...] A organizacao didatica do curso era extremamente simples,
apresentado, via de regra, um ou dois professores para todas
as disciplinas [...] o curriculo era bastante rudimentar [...]
acrescido de rudimentar formacdo pedagdgica, esta limitada a
uma unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) [...] (p.
65).
N&o ha como negar o forte cunho ideoldgico presentes nesses espacos formativos.
O Estado tinha consciéncia de que a educacdo era importante como meio de
submissao e de dominio politico, ou seja, a educacdo poderia ser uma forte arma
para se conhecer e controlar o povo e, assim sendo, 0s professores que estariam
formando n&o possuiam formacéo politica reduziam-se a meros transmissores de
contetdos, seguindo modelos prontos, ndo questionadores, ndo conduzia seus
alunos aos questionamentos e ndo percebiam a importancia da reflexdo em sua
pratica. Diante desses fatos, é correto afirmar que essas escolas despejavam no
mercado milhares de mentes nao-reflexivas. Nesse contexto histérico, a educacéo

assumiu um de seus papéis mais cruéis que é o de reprodutora de classes sociais.
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De acordo com a teoria de Bernstein (1996), o Estado é concebido como campo
recontextualizador oficial e as escolas como campo recontextualizador pedagdgico
(que pode ser incorporado total ou parcialmente pelo campo recontextualizador
oficial). O campo recontextualizador oficial tende a moldar o discurso pedagdgico
segundo o conhecimento oficial construido por seus agentes especializados, o qual
traz a marca ideolégica desse Estado, traduzida em formacao moral, motivacdes e
aspiracdes controladas.

Certamente, vale a pena apreciar também as consideracfes de Paulo Freire sobre o
assunto. Para Freire (1998) nesse cenario acima citado, a educacdo € exercida
como uma pratica de dominacdo. Ainda segundo o mesmo autor € impossivel
separar educacdo da politica e do poder, pois educar é ao mesmo tempo um ato
politico, de conhecimento e criador. Freire classifica essa educacdo como educacao
bancéaria, no qual o professor deposita 0 conhecimento e as aprendizagens sao

sacadas através das avaliagoes.

Os professores egressos das Escolas Normais entravam no mercado de trabalho
com o minimo de conhecimento didaticos e metodolégicos, eles ndo conseguiam
estabelecer uma relacdo entre teoria e pratica. Transposi¢cao didatica esta, negada

na sua formacéao académica.

Durante muito anos a Escola Normal passou a ser procurado por uma clientela que
via no magistério a saida para um possivel desemprego, o que fez com que a
vocacdo e a vontade de ser educador ndo fossem o0s principais objetivos dos

ingressos.

A andlise da historia da formacdo dos professores no Brasil demonstrou que a
precariedade, o descaso e a desvalorizacdo vao desde os seus tempos primoérdios

até os nossos dias. Como nos mostra Libaneo (2005):

[...] é visivel que a profissdo do pedagogo, como a do
professor, tem sido abalada por todos os lados: baixos salarios,
deficiéncia de formacéo, desvalorizagéo profissional implicando
baixo status social e profissional, falta de condigbes de
trabalho, falta de profissionalismo, etc (p. 25).

No fulcro dessas discussdes é oportuno destacar a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacado - LDB. Essa legislacdo € o nosso atual Sistema Educacional Brasileiro,
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promulgada em 20 de dezembro de 1996, como Lei 9.394/96. No que se refere &

formacé&o dos professores, a LDB/96 diz em seu artigo 62:

A formacdo de docentes para atuar na educacgao basica far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacdao,
admitida como formag¢do minima para o exercicio do magistério
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (p. 22).

Nesse particular, a Lei coloca como ideal a formag¢do em nivel superior dos quadros
para a educacdo (SOUZA e SILVA, 1997, p. 99). O recomendado é que o0s
professores tenham uma formacdo avancada para atuar nesse nivel educacional,
pois eles tém uma grande responsabilidade de desenvolver nas criancas,
competéncias basicas como compreender e intervir e agir de forma critica no mundo
em que estdo inseridos. Sob esta perspectiva, a nova Lei inquietou os professores
que antes nao se “abalavam” em procurar uma formacido continuada e/ou uma

formacgao universitaria.

Um outro aspecto que chama atencéo, diz respeito a colocacdo de Demo (2004),

guando ele diz:

Infelizmente, a Lei ndo alcanca estabelecer, nessa parte,
melhorias salariais concretas, ndo porque fosse impossivel...,
mas, porque o ambiente nacional estd marcado por uma
histéria perversa dificil de sacudir. [A Lei] fala, como sempre,
da necessidade de valorizar [0 professor], de ‘piso salarial
profissional’ (lll), bem como de ‘condigbes adequadas de
trabalho’ (VI), permanecendo em generalidades, cuja
efetivacdo dependera de condicbes estaduais e municipais,
sempre muito diversas (p.48).

Além desse aspecto salarial, ha o fato de que os professores, devido a uma
sobrecarga de trabalho diario, os tém impossibilitado de buscar uma formacéo
continuada. Diante disso, € inegavel que um professor mal preparado, desatualizado
e muitas vezes mal remunerado, contribui para o fracasso escolar. Problema este
em que o professor ndo deve ser visto como 0 Unico culpado, pois visto nesse
angulo, acaba sendo vitima do sistema assim como o0s alunos. Muitas vezes é
esquecido o fato de que, segundo Demo, o cuidado com o aluno e a escola inclui,
necessariamente, o cuidado com o professor: “Enquanto nosso professor for a
aprova de que a cidadania ndo existe nesta terra, ndo ha como esperar da escola 0s

fundamentos da cidadania nacional”. (Demo, 2004, p. 53)
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Ainda nessa linha, tendo o professor como base da discussao, a Lei em seu artigo
87, prevé um prazo de dez anos, a partir da publicacdo desta, que s6 seriam
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados em servi¢o. Tal
iniciativa, embora tenha causado expectativas de reais reformas educacionais e de
melhora no panorama educacional do pais, ela traz um importante dilema a ser
considerado: quantidade versus qualidade. Quantidade nao é sinbnimo de qualidade

Ou vice e versa.

Muitos dos que hoje ocupam uma vaga nas licenciaturas ndo aspiram a profissao de

professor. Apoiando este argumento Mello (2004) fala que:

Os especialistas ingressam no ensino superior de formacéao de
professores com a expectativa de serem bidlogos, gedgrafos,
matematicos, linglistas, historiadores ou literatos, porém
dificilmente professores de biologia, de geografia, de linguas ou
de literatura [...] As grandes universidades publicas federais e
estaduais, nas quis o custo/aluno é alto, dedicaram-se muito
mais, proporcionalmente, as carreiras superiores consideradas
“nobres”, como medicina, engenharia, direito e arquitetura.
Entre essas carreiras, nunca se incluiu a formacédo de
professores para a educacdo da maioria. Por essa razdo, ha
varias décadas, os futuros professores, geralmente originarios
das camadas médias e médias baixas, ou arcam com 0s custos
de sua prépria formacdo profissional no setor privado, ou
recorrem ao ensino superior estadual, quase sempre de custo e
qualidade inferiores ao federal ou as estaduais “nobres” (p.76,
77).

A LDB também traz a Educacao a Distancia — EAD, como uma forma de alternativa

a ser usada na formacé&o dos professores, conforme artigo 80:

O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagéo
de programas de ensino a distancia, em todos 0s hiveis e
modalidades de ensino, e de educacao continuada (p. 28).

Voltando para o artigo 87 paragrafo trés, inciso terceiro, ele fala sobre a capacitacédo
dos docentes — formal, basica; em servico e continuada: "Realizar programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto,

0s recursos da educacao a distancia” (p. 29).

Em funcado dessa nova Lei, a EAD vem assumindo, cada vez mais, uma posicao de
destaque no cenario educacional da sociedade contemporéanea, e com isso ela traz

aspectos positivos e aspectos negativos. Dentre os varios beneficios que A EAD
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traz, citarei apenas duas: ela vem atingindo cada vez mais pessoas e atendendo as
suas diversas especificidades como: possibilita aos individuos que residem em
locais distantes ou em locais em que hé falta ou escassez de oferta de cursos, ou as
pessoas com deficiéncias fisicas a oportunidade de ampliar significativamente as
oportunidades educacionais, seja de capacitacdo e/ou atualizacdo; os educandos
dessa modalidade de ensino ndo precisam se preocupar com o desconforto dos
deslocamentos diarios; eles podem estudar onde deseja, de acordo com a prépria
disponibilidade e ritmos sem se afastar de casa ou do local de trabalho e, ainda, sem
modificar a rotina de vida. Dessa maneira fica evidente a importancia da EAD e que
0S Cursos presenciais, ndo podem ser mais a Unica instancia de acesso a niveis
elevados de educacdo. Quanto aos maleficios: Varios tém sido os cursos e
programas de EAD, mas muitas instituicbes que oferecem essa modalidade de
ensino visam somente o lucro, despejam contetddo, ndo levam em conta as
necessidades e o contexto dos alunos e a suposta “autonomia” dada, adere a um

novo significado “se virem”.

Outro ponto a ser refletido diz respeito a formacédo dos professores frente a uma
sociedade marcada por profundas transformacgdes seja no ambito social, econémico,
politico ou cultural, cujos desafios enfrentados estdo relacionados a novos

conhecimentos, competéncias e habilidades.

Como a educacao nao poderia ficar alheia a essas transformacdes, a escola passa
se colocar diante de novas tarefas, ndo porque seja a Unica instancia responsavel
pela educacédo, mas por ser a instituicdo que desenvolve uma pratica educativa de
forma continua e extensa de tempo na vida das pessoas, e também porque é

reconhecida pela sociedade como a instituicdo da aprendizagem.

~

Atrelado a esse acompanhamento, estd a melhoria da qualidade da educacéao.
Professores qualificados e valorizados séo considerados como o ponto de partida
para a melhoria da qualidade da educacao. Apoiando este argumento, o relatério da

Comisséao Internacional sobre a Educacéo - UNESCO para o século XXI (2006) diz:

E preciso, antes de mais nada, melhorar o recrutamento, a
formacdo, o estatuto social e as condi¢cdes de trabalho dos
professores pois estes s6 poderdo responder ao que deles se
espera se possuirem os conhecimentos e as competéncias , as
qualidades pessoais, as possibilidades profissionais e a
motivacao requeridas.


http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001298/129801por.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001298/129801por.pdf
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Convém refletir também nas palavras do ex-ministro da Educacdo Tarso Genro

(2005), quando ele diz que o ensino de qualidade é:

Uma educacdo com boa estrutura escolar e métodos
pedagodgicos adequados a nossa sociedade atual para todos os
alunos da rede publica. Envolve também professores bem
remunerados. Para conseguir isso a educacdo precisa ser
considerada uma area estratégica, o que significa receber
investimentos.

Creio também oportuno comentar que a formacdo dos professores no momento
atual estd necessariamente associada a pessoa do profissional. O eu pessoal ndo
pode mais ser desconsiderado.

O professor ndo pensa somente com a cabeca, mas com a
vida, com o que foi, como o que viveu, com aquilo que
acumulou em termos de experiéncia de vida (TARDIF, 2006, p.
103).

Portanto, ndo basta somente investir na formacéo profissional, o “casamento” entre

0 eu profissional e 0 eu pessoal é essencial para uma pratica docente eficiente.

Outro dilema encontrado nos programas de formacdo docente € a falta de
articulacédo entre teoria e pratica, as disciplinas oferecidas nas faculdades sdo dadas
como se fossem “blocos”, fragmentados, inexistindo a interdisciplinaridade entre
elas. Existe uma ineficiéncia em frente ao preparo do docente para o seu dia-a-dia,

para a realidade dentro da sala de aula.

Essas disciplinas (psicologia, filosofia, didatica, etc.) ndo tém
relacdo entre elas, mas a constituem unidade autbnomas
fechada sobre sim mesmas e de curta duracado e, portanto, de
pouco impacto sobre os alunos (TARDIF, 2006, p. 242).

[...] Mais uma vez, é estranho que a formacgdo de professores
tenha sido e ainda seja bastante dominada por conteudos e
I6gicas disciplinares, e ndo profissionais. Na formacdo de
professores, ensinam-se teorias socioldgicas, docimoldgicas,
psicolégicas, didaticas, filoséficas, histéricas, pedagdgicas, etc.,
que forma concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo
de relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do
oficio de professor. Além do mais, essas teorias sdo muitas
vezes pregadas por professores que nunca colocaram 0s pés
numa escola [...] (TARDIF, 2006, p. 241).

Diante dessa realidade € que surgem as Politicas Publicas. Entende-se por Politicas

Publicas decisGes tomadas pelo poder publico (leis, regulamentos, diretrizes, planos,
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etc.) que atendem as necessidades e demandas da sociedade. Essas ac¢les

teoricamente estéo voltadas para o povo e pelo o povo.

Diversos estudiosos falam sobre o conceito de Politicas Publicas: Para Azevedo
(2004) ao definir-se a Politica Educacional como policy (programa de acéo) passa-se
a compreendé-la como um fenbmeno que se produz no contexto das relagbes de
poder expressas ha politics (politica no sentido da dominacdo) e, portanto, no
contexto das relagcdes sociais que plasmam as assimetrias, a exclusdo e as

desigualdades que se configuram na sociedade.
Araujo (2008), também se posiciona:

Politicas Publicas compreendem as decisdes de governo em
diversas areas que influenciam a vida de um conjunto de
cidadaos. Séo os atos que o governo faz ou deixa de fazer e 0s
efeitos que tais acBes ou a auséncia destas provocam ha
sociedade. [...] Politica Publica envolve mais que uma deciséo
politica e requer diversas agdes estrategicamente selecionadas
para implementar as decisdes tomadas.

Abordando ainda essa questdo Mello (2004), € bastante incisivo:

“[...] a formacao inicial de professores define-se como politica
publica. Embora ndo seja necesséario que o poder publico a
execute diretamente, € indispensavel que ele estabeleca
critérios de financiamento, padrées de qualidade.” (p.79).

Apoés essa andlise, convém ressaltar que existe uma precariedade e/ ou auséncia de
politicas em todas as areas publicas, saude e educacdo de maneira particular. A
caréncia, a falta de politicas de formacao de educadores tem por base a auséncia de
uma politica publica especifica para a educacéo infantil, ensino fundamental, ensino
médio e principalmente para a educacdo de jovens e adultos e para a educacao
profissional. E primordial aliar politicas de formacdo a politicas efetivas de
valorizacdo do educador, uma vez que a formacéo é entendida como um processo

continuo de busca da qualidade da educacéao.

No processo de formacdo, os professores constituem a questdo central, como
agentes principais de sua formacao. Esse processo ndo acontece no vazio, supde
troca de experiéncias, aprendizagens e de interacdes sociais. As opc¢oes feitas nesta
profissdo se cruzam com a maneira de ser e ensinar, fazendo com que a forma com
gue cada um ensina esteja intrinseca naquilo que se € (CARVALHO, 2003). Assim,

nota-se que o proprio professor precisa ter consciéncia de seu inacabamento, para
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gue esta motive a busca de uma formacao significativa, que faca sentido, que néo

seja tdo vazia e inoperante.

Tal postura possivelmente refletirA na pratica e mostrara que esta pode estar
integrada a teoria, pois na medida em que faca se sentido e seja consciente, sera
também critico levando a questionamentos sobre que tipo de trabalho se faz, para
que se faz e por que faz. Além disso, tera uma visdo sistemética do seu trabalho,
verificando se utiliza na sua pratica as acdes fundamentais defendidas pela teoria
(SOUZA, 2002).

Diante do que foi exposto fica evidente a necessidade da valorizagdo dos docentes,
pois junto com o crescimento profissional, melhor é o desempenho dos educadores.
Posso até me arriscar em dizer que o fracasso escolar dos alunos também esta
atrelada a falta de qualificacdo dos professores. Sobre essa qualificacdo, mas
voltada para a Educacéo de Jovens e Adultos e para a Educacéo Profissional estarei

falando no proximo capitulo.
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CAPITULO 2

FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E DA EDUCACAO PROFISSIONAL:

ENTRAVES, AVANCOS E POSSIBILIDADES

Antes de abordar a formacdo docente, é preciso inicialmente fazer uma breve
retrospectiva histérica dessas duas modalidades de ensino, apresentar com clareza
o alunado envolvido nesses processos educacionais, bem como o Decreto 9.394/96,
o Parecer CNE/CEB n°. 11/2000 e as politicas publicas envolvidas nesses ambitos
de ensino. Para tanto, € feito primeiramente uma abordagem sobre a EJA e depois
sobre a EP.

A partir da década de 30 a educacdo basica de jovens e adultos, comecou a
delimitar seu espaco na historia da educacdo, sendo o0s estados e municipios
responsaveis pelo ensino elementar de adultos; o analfabetismo passa a ser
considerado a causa da situacéo econdmica, social e cultural do pais, acarretando o
aumento da reflexdo educacional e intensos debates em torno dessa problematica;
na década de 50, ha consolidacdo dos ideais de Paulo Freire, que propunha uma
acao educativa conscientizadora, que valorizasse 0 educando em sua cultura, onde
ele seria transformado através do dialogo, nesse meio tempo ocorre a extingdo da
Campanha de Educacédo de Adultos. Posteriormente nos anos 60, 0 pensamento de
Paulo Freire serve de modelo para os programas de alfabetizacdo e de educacéo

popular.

E nesse contexto que surge o desafio pedagogico: favorecer as pessoas de baixa
renda, que nao tiveram a oportunidade de estudar, o ingresso, a permanéncia e a
retomada do processo de escolariza¢do e garantir uma maior participa¢cdo no mundo
do trabalho, da politica e da cultura. Com isso surgem VAarios programas para
atender essa demanda, como Alfabetizacdo solidaria, Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA, Programa de Inclusdo de Jovens —

PROJOVEM, Programa de Integracdo da Educacéao profissional ao Ensino Médio na
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Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA, dentre outros. Vale
ressaltar que o curso de especializacdo de docentes deste Ultimo programa € o foco
do meu trabalho e que sera abordado no préximo capitulo.

A histéria dos movimentos da EJA no Brasil sempre teve um vieis compensatorio.
Seja como forma de resgate da cidadania, de resposta a imagem desfavoravel
internacionalmente contendo altos indices de analfabetismo, seja como estratégia
para mascarar a ineficiéncia e/ou incapacidade do poder publico de ndo conseguir
garantir o ensino publico, gratuito e de qualidade para toda a populacdo na

educacéao basica.

O Parecer CNE/CEB n°. 11/2000 atribui a EJA trés funcbes basicas: a primeira esta
atrelada a funcédo reparadora (forma de resgate da divida histérica do pais,
buscando o retorno dos jovens e adultos ao sistema regular de ensino), a segunda a
fungédo equalizadora (forma de garantir o cumprimento do principio da politica da
igualdade, que a educacao € direito de todos) e a terceira a funcdo permanente
(também conhecida como funcdo qualificadora, visa a inclusdo social e garante a

insercao e permanéncia do jovem e adulto no mercado de trabalho).

Segundo o parecer de n° 11/2000 para que o poder cumpra com suas funcdes a
educacao de jovens e adultos precisa ser pensada como “um modelo pedagodgico
préprio” que garanta na pratica pedagdgica (relagao professor aluno e o processo de
ensino-aprendizagem) a inclusdo de estratégias de valorizacdo da experiéncia de
vida (social, cultural e profissional), “a fim de criar situa¢gdes pedagdgicas e satisfazer

necessidades de aprendizagem de jovens e adultos”.

Educacao, é um tema que se depara com uma nova realidade, a sua influéncia &
exercida ndo s6 durante o periodo escolar, mas também no decorrer da vida, como
por exemplo, a insercao do individuo no mercado de trabalho. A educacéao tornou-se
hoje, uma ferramenta indispensavel para a vida em sociedade. A educacdo € um
‘passaporte” ou a “mola mestre” para se ter uma vida mais digna; para as
instituicBes e para o mercado de trabalho, a certificacdo de um determinado nivel de
escolaridade é pré-requisito indispensavel para uma selecdo e condicdo para o
exercicio profissional. Hoje ha crescentes exigéncias de qualificacdo e o mercado de
trabalho estd cada vez mais competitivo e excludente. Nesse sentido, Soares (2001)
afirma que “pensar a educacéao de jovens e adultos, referindo apenas a dimenséao de

mercado de trabalho, é reduzi-la a uma fungdo meramente pragmatica”.
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Vivemos em um mundo marcado pela situagdo de pobreza de uma grande parcela
da populacdo, sdo homens e mulheres que tem poucas oportunidades de utilizar-se
da leitura e da escrita e que tem escassas oportunidades de capacitacdo ou de

formagao continuada.

Existem muitos fatores determinantes para essa dura realidade acima citada, um
deles é o trabalho infantil, meninos e meninas precisam trabalhar ao invés de irem a
escola a fim de aumentar a renda financeira da familia e o outro fator preponderante,
esta atrelado a aquisicdo da leitura e da escrita. Pesquisas importantes realizadas
sobre as causas do fracasso escolar, mostraram como causa maior desse fracasso
€ 0 ndo-dominio da leitura, principalmente das criancas pobres. Para Libaneo (1994)
o dominio da leitura e da escrita, € a base necessaria para que os alunos progridam
nos estudos, aprendam a expressar suas idéias e sentimentos, aperfeicoem
continuamente suas possibilidades cognitivas, ganhem maior compreensdo da
realidade social. Certamente, os individuos inseridos em ambas as situacdes serao

fortes candidatos a serem possiveis alunos do EJA.

Um agravante na situacdo brasileira diz respeito a presenca
forte de jovens na EJA, em grande parte devido a problemas
de ndo-permanéncia e insucesso ho ensino fundamental
‘regular”. Embora se tenha equacionado praticamente o
acesso para todas as criangcas, ndo se conseguiu conferir
qualidade as redes para garantir gue essas criancas
permanecam e aprendam. Além disso, a sociedade brasileira
nao conseguiu reduzir as desigualdades socioecondmicas e as
familias s@o obrigadas a buscar no trabalho das criancas uma
alternativa para a composi¢do de renda minima, roubando o
tempo da infancia e o tempo da escola. Assim, mais tarde
esses jovens retornam, via EJA, convictos da falta que faz a
escolaridade em suas vidas, acreditando que a negativa em
postos de trabalho e lugares de emprego se associa
exclusivamente a baixa escolaridade, desobrigando o sistema
capitalista da responsabilidade que lhe cabe pelo desemprego
estrutural (BRASIL, 2006a, p. 07).

O acesso ao conhecimento sempre teve um papel significativo na estratificacédo

social e a nossa sociedade é um exemplo disso. Abordando essa questdao Naura

Ferreira (2001) é muito incisiva:

A sociedade apresenta novos paradigmas econdmicos e
socioculturais, marcados pela incorporacdo de culturas
dominadas as culturas hegemobnicas. Novos temas passam a
fazer parte da agenda internacional, como a pobreza, as
gquestdes ambientais e raciais, a seguranca coletiva, em que
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pese a exclusdo reproduzir-se permanentemente, posto a
I6gica dominante e a da racionalidade econdmica (p. 34).
O padrdo da cultura dominante € o padrdo seguido, o interesse da elite, € o
interesse que sempre prevalece e a classe popular sem formacdo, sem

conhecimento que o qualifiquem na cultura dominante, é obrigado a viver em

precarias condi¢bes de moradia, alimentacéo, saude e educacao.

Em relacdo as classes populares nao é diferente, apesar de se constituir um grupo
majoritario, esta classe possui baixo nivel de escolarizacdo, desconhecem o0s seus
direitos e deveres e por isso a todo o0 momento surge tentativas de assujeitamento
dessa cultura menos favorecida em nome de uma outra cultura favorecida,

escolarizada, eletizada, detentora de poder.

Paulo Freire (1997) partiu do principio de que vivemos em uma sociedade dividida
em classes, onde os privilégios de uns impedem a maioria de usufruir os bens
produzidos. Um desses bens € a educacado, da qual é excluida grande parte da
populacdo dos paises em desenvolvimento, por isso Paulo Freire se refere a dois
tipos de pedagogia: a pedagogia dos dominantes, na qual a educacao existe como
pratica da dominacéo, e a pedagogia do oprimido, tarefa ainda a ser realizada, na
gual a educacdo surge como pratica da liberdade. A metodologia autoritaria e
dominadora que Paulo Freire fala, visa a “domesticacdo” das pessoas para que elas
se prestem a obedecer e a reproduzir um padrdo de comportamento que serve a

uma ordem e aos interesses de uma classe dominante.

E preciso também sempre considerar que a identidade dos alunos pertencente ao
EJA, é bem peculiar. E um grupo heterogéneo porque cada um chega a escola, a
sala de aula, carregando uma “bagagem” de conhecimentos adquiridos ao longo de
suas vidas; sdo donas de casa, operarios, serventes, agricultores, sem-terras,
indigenas, negros, pescadores, etc.. que trazem, enfim, conhecimentos, crencas e
valores ja constituidos. E a partir do reconhecimento do valor das suas experiéncias
de vida e visdes de mundo que cada jovem e adulto pode se apropriar das
aprendizagens escolares de modo critico e original, sempre da perspectiva de

ampliar sua compreenséao, seus meios de acao e interacdo no mundo.
Conforme Brasil (2006a, p. 08):
A EJA, em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao

sistema, com atributos sempre acentuados em consequéncia
de alguns fatores adicionais como raca/etnia, cor, género,
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entre outros. Negros, quilombolas, mulheres, indigenas,
camponeses, ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos,
subempregados, desempregados, trabalhadores informais séo
embleméticos representantes das multiplas apartacdes que a
sociedade brasileira, excludente, promove para grande parte
da populacdo desfavorecida econémica, social e culturalmente.
E também homogéneo porque os alunos que freqilentam a sala de aula sio
trabalhadores que com sacrificio, acumulam responsabilidades e se dispdem a
freqUentar cursos noturnos e que véem na escola uma oportunidade de melhorar
suas condi¢des de vida, tem a expectativa de conseguir um emprego melhor, de
entender melhor as coisas, de se expressar melhor, de ndo depender sempre dos
outros, de poder ler a Biblia, de poder ajudar os filhos com os deveres de casa, e
principalmente que se tenham maior consciéncia de seus direitos e deveres,
participando politicamente na sociedade por se tornarem cidaddos mais ativos
dentro da sociedade vigente, a fim de garantir melhores condi¢cdes educativas para

as futuras geracoes.

O publico inserido nas classes de EJA, s&o pessoas pouco escolarizadas e inseridas
no mundo de trabalho em ocupacdes de baixa qualificacdo e baixa remuneracéo, o
vocabulario dessas pessoas € um vocabuléario simples. Bernstein (1981 apud LEITE,
2004) define esse vocabulario como cddigo restrito, sédo cédigos utilizados pelas
camadas populares, que operam com estruturas gramaticais mais simples, pouca
utilizacdo do recurso de subordinacdo das oracles e frequente integragcdo com
recurso nao verbais de expressdo. Nao existe, na argumentacdo de Bernstein,
nenhuma hierarquia entre o codigo restrito utilizado pelas camadas populares e o
cbdigo elaborado utilizado pela elite. Trata-se, simplesmente, de cédigos culturais

diferentes.

Normalmente a auto-estima desses alunos é baixa, visto que vem de muitos
fracassos escolares e a crenca da incapacidade de aprender, levando-os a timidez,

inseguranca e varios bloqueios.

De acordo com Hall (1997 apud SKLIAR 1998, p. 53), a identidade cultural é
formada através do pertencimento a uma cultura. Dai pode-se desprender a
importancia da cultura para o processo de construgcdo da identidade. A
desconsideracdo para com a cultura de qualquer grupo acaba gerando em alguns
individuos que compdem este grupo uma crise de identidade, um sentimento de

desvalorizacao pela sua cultura e uma valorizacdo exagerada pela cultura do outro.
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E contribui também para a construcado de representacfes depreciativas sobre tais

grupos.

Em relacdo a esses alunos trabalhadores das classes do EJA, foram construidas e
veiculadas varias representacdes, estere6tipos que serviram para influenciar a
concepcao que a sociedade tem sobre eles e a imagem que os proprios alunos tém
sobre si. A esse respeito Sa (2006) acrescenta que a identidade € uma construcdo
inacabada, que esta ligada a estruturas discursivas e a sistemas de representacao.

Como a cultura interfere na producdo de significacbes e de subjetividades, a
desvalorizacdo que sofreu e que continua sofrendo contribuiu e ainda contribui para
levar a maioria da classe da Educacdo de Jovens e Adultos, a uma crise de
identidade, a um menosprezo pelo seu saber e ao afastamento deles em relacédo a

escola.

A identidade desses alunos nao esta sendo entendida como algo fixo, imovel, pelo
contrario, a identidade é entendida por Hall (1997 apud SKLIAR 1998) como algo em
guestdo, em construcdo, uma construcdo movel que pode freqientemente ser
transformada ou estar em movimento, e que empurra 0 sujeito em diferentes
posicoes.

Falar sobre cultura e identidade é falar de relagcées de poder, pois “a cultura € um
jogo de poder” (Silva apud SA 2006). Sendo assim, ndo ha como se chegar a um
consenso, sempre Vao existir grupos que se acham no direito de pensar e falar pelos

outros.

Luciene Medeiros (1987) aborda que a acdo e reflexdo, teoria e pratica estéo
interligadas e que é possivel e necessario superar uma concepcdo dominante.
Como a educacdo € a chave indispensavel para o exercicio da cidadania na
sociedade, o conhecimento é um instrumento para intervir no mundo, € preciso

elevar o nivel da educacéo dessa populacao.

Para Paulo Freire (1997) o movimento de libertacdo devera partir dos proprios
oprimidos, cuja pedagogia deve ser forjada ‘com ele e ndo para ele’. Nao é suficiente
gue o oprimido tenha consciéncia critica da opressdo, mas € preciso que ele
transforme essa realidade; para o tedrico, trata-se de um trabalho de
conscientizagdo e de politizagéo.

Perrenoud (1999) em relagdo a essa questdo acrescenta dizendo que a

competéncia € inerente a todo ser humano, todos nds temos a capacidade de té-las,
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basta serem estimulados, desenvolvidos por meio de aprendizados construidos, ou

seja, para ele as competéncias sao aquisicoes.

E nesse sentido que o educador de jovens e adultos, enquanto agente condutor do
processo ensino-aprendizagem deve olhar e compreender a condicdo desses
alunos, como pessoas humanas e excluidas que precisam fazer uso de seus direitos
e de fato participarem da vida social da sociedade. Vejo que o grande desafio dessa
politica € a construcdo de uma identidade prépria para novos espacgos educativos,

inclusive de uma escola de/ para jovens e adultos.

O trabalho docente tem a responsabilidade de preparar esses alunos a se tornarem
reflexivos, questionadores, cidadaos ativos e participativos no ambito profissional,
cultural, politico e até familiar. E, portanto, uma atividade muito importante, porque
contribui para a formagcédo do homem capaz de promover mudancas. O que constata,
no entanto, é que a realidade dos professores, principalmente daqueles que atua na
EJA, é bastante complexa, devido a inumeras razdes, como, por exemplo, selecdo
de professores leigos (egressos de outras formacdes, ou sem 0 minimo de instrucao
necessaria a funcdo que exercem), a ma remuneracdo dos docentes e a falta de
preparacdo especifica (considero este ultimo, como um dos maiores problemas

dessa area).

Compreende-se que a precariedade da formacdo dos profissionais de EJA é
relacionada muitas vezes, a auséncia e/ou precariedade da tematica na formacéo
especifica nos curriculos dos cursos de graduacdo em Pedagogia e nas
licenciaturas em geral, o que contribui significativamente para a auséncia de

profissionais capacitados nessa area. Conforme Favero (1999):

E importante, no caso brasileiro, ndo ignorar o fato de que
aproximadamente setenta por cento da Populacédo
Economicamente Ativa do pais possui uma escolaridade que
nao ultrapassa a quarta série do ensino fundamental. Tal
contingente, composto, em sua maioria, por jovens e adultos
trabalhadores situados numa faixa etaria que ultrapassa 0s
estreitos limites legais da escolarizagdo obrigatoria (7 a 14
anos), possui caracteristicas proprias que justificam a
existéncia de uma &rea de estudo que aborde com
competéncia tanto as questfes praticas, quanto tedricas nela
envolvidas. Apesar desse quadro, a Educacédo de Jovens e
Adultos é, reconhecidamente, uma das areas de maior
caréncia de atendimento no sistema educacional brasileiro.
Dentro dela é ainda mais flagrante a necessidade da formacao
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de profissionais capacitados para trabalhar com uma clientela
ao mesmo tempo especifica e diversa.

As timidas a¢fes das universidades com relacao a formacdo do educador de jovens
e adultos tém contribuido para o crescente déficit de recursos humanos qualificados

para atuar nessa esfera educacional.

Ratificando essa questdo, pesquisas recentes registram que o0s professores que
lecionam em EJA, ndo receberam uma formacao para trabalhar com esse publico.
Gadotti e Romao (1995, p. 16) dizem que: “Os professores que trabalham na EJA,
em sua totalidade, n&o estao preparados para o campo especifico de sua atuacao”.
Em geral, sdo professores leigos ou pertencentes ao proprio corpo docente do

ensino regular.

7

A EJA é “toda educacdo destinada aqueles que nao tiveram oportunidades
educacionais em idade propria ou que a tiveram de forma insuficiente, ndo logrando
alfabetizar-se e obter os conhecimentos basicos correspondentes aos primeiros
anos de curso elementar” (PAIVA, 1987, p. 16). Esse conceito ratifica a
especificidade dessa modalidade de ensino e nos faz perceber que € imprescindivel
gue o professor que vai atuar com jovens e adultos deve estar devidamente
capacitado, ele deve ter uma formacao bem peculiar, uma formacao que lhe permita
tanto conhecer seus alunos, suas expectativas, sua cultura suas necessidades de
aprendizagem, como saber lidar e compreender os mais diversos sentimentos de
seus alunos. Enfim, a EJA requer do educador conhecimentos especificos no que
tange o contetudo, metodologia, avaliacdo, atendimento, entre outros, para trabalhar

com essa clientela heterogénea e tao diversificada culturalmente.

Ainda para Gadotti e Romédo (1995, p. 116), a EJA ndo tem recebido atencéo
adequada, o que reflete nos processos de formacéo de educadores, na falta de uma
careira especifica, de politicas salariais e jornada de trabalho. E eles ainda
acrescentam: “Sao elementos fundamentais tanto a profissionalizagdo quanto a
formacao adequada dos professores de jovens e adultos”. Nao se obtera ensino de
gualidade sem um corpo docente qualitativamente preparado para o exercicio de
suas funcdes e, muito menos, com precaria situacao no que respeita a remuneracao
e condicbes de trabalho. Segundo alguns estudiosos como Arroyo (2002), a
formacao desse educador sempre foi um pouco pelas “bordas”, nas fronteiras onde

estava acontecendo a EJA.
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Outro aspecto importante destacado para a falta de preparacdo especifica,
concentra-se na infantilizacdo das aulas destinadas aos jovens e adultos. Os
professores adaptam a metodologia ou reproduzem a mesma dinamica de ensino
aprendizagem que utilizam com outras modalidades de ensino, 0 que acaba
influindo sobre as taxas de evasao, ja que o educando acaba deixando o curso

convencido de estar sendo tratado como criancga.

Pesquisas que tem como foco o campo profissional de formacdo do professor de
jovens e adultos revelam que tematica formacao de professores de jovens e adultos
€ escassa. Acrescento que além do acervo teorico ser escasso ele é também pouco
abrangente, insuficiente para dar sustentacdo a essa pratica docente tdo especifica.
Usualmente os textos disponiveis, que abordam essa questdo, tratam-na,
predominantemente, sob a otica da crianca e do adolescente, ficando assim o adulto

de lado, conforme expressa Ribeiro (1999):

Por isso mesmo, o amadurecimento de uma psicologia dos
adultos, tanto no que se refere a dimensdo cognitiva quanto
motivacional, seria fundamental para se superar a concepgao
de que o desenvolvimento é algo que ocorre apenas durante o
periodo do desenvolvimento biolégico intenso (infancia e
adolescéncia), fazendo parecer irrelevantes as caracteristicas
de outras fases da especificas da vida e os efeitos que a
aprendizagem pode produzir também durante a vida adulta.

A andlise na trajetoria histéria do EJA permite concluir que a construcdo de uma
identidade prépria da Educacéo de Jovens e Adultos ndo é o alvo de preocupacdes
da maioria dos estudiosos, na verdade ela ainda nem se constituiu um mercado de
trabalho atrativo para os profissionais do ensino, pois ha resisténcia da sociedade
em considera-las importantes e, muitas vezes, dos préprios profissionais da

educacdo que tratam esta area com preconceito.

Quando se trata de desvalorizacdo, os professores que atuam nessa esfera sdo 0s
gue mais sofrem; o valor do salario pago chega a ser inferior ao minimo.
Subentende-se que a pouca qualificacdo dos professores e sua baixa remuneragao
podem trazer “danos para a educacgao”, isso porque em geral, a docéncia em turmas
de educacdo de jovens e adultos € utilizada como uma ocupacdo meramente
ocasional e suplementar uma espécie de “bico”. Os profissionais demonstram pouca

motivacdo para realizar seu trabalho, o que acaba comprometendo ndo sé a sua
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atitude em sala, como também o seu empenho em aprimorar-se fora do horario de

aula.

7z

O saber do professor é influenciado também pela sua histéria de vida. Os seus
conhecimentos especificos, adquiridos ao longo da vida do docente e nas suas
tarefas cotidianas impactam ndo apenas sua trajetéria pessoal, mas também
profissional. Tardif (2005) diz que aquilo que o professor é em sala de aula retrata
sua historia de vida, sua vivéncia, sua afetividade, seus valores e também o seu

saber instrumental.
Noévoa (1995) em suas reflexdes também compartilha de tais idéias, quando ele diz:

[...] as opgdes que cada um de nés tem de fazer como
professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a
nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal (p.17).
Para Novoa (1995) o “ser pessoal” e o “ser profissional” caminham juntos. O autor
acredita que a subjetividade do professor interfere diretamente no seu desempenho
profissional, e que perpassa em diversos ambitos como: postura aderida na sala de
aula, metodologia utilizada, maneira de conceber a avaliacdo e de até mesmo

compreender o0 seu processo de formacéao.

Nesse sentido, a formacdo de professores deve levar em conta também a sua
historia de vida. Deve proporcionar a esse importante ator educacional, um espaco
gue |he possibilite refletir, dialogar, trocar, pesquisar. Espaco este que precisa ser

perene e ndo esporadico e descontextualizado da realidade onde esta inserido.

Assim como Novoa (1995), outros autores também pensam que a formacao de

professores € um processo continuo e permanente de desenvolvimento.

O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num
determinado momento, numa certa realidade: € um ser na
busca constante de ser mais e, como pode fazer esta auto-
reflexdo, pode descobrir-se como um ser inacabado, que esta
em constante busca. Eis aqui a raiz da educacgédo (FREIRE,
1994, p. 27).

Esse conceito nos mostra que o homem é um ser inacabado, em constante

formacéao/transformacao, e que ninguém deve se considerar formado em definitivo.
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Outro aspecto relevante, que ndo pode ser esquecido nesta discussdo, é a
capacidade reflexiva. A capacidade reflexiva assume hoje um lugar de destaque na
proposta de formagdo permanente de professores. Ser um profissional reflexivo ndo
envolve apenas refletir sobre sua pratica, mas implica também em mudancas
significativas na atuagao do professor. O profissional reflexivo encoraja seus alunos,
da valor aos seus questionamentos, as suas confusdes, os enxerga de forma
individualizada, a ponto de conhecer suas estratégias de aprendizado e dificuldades

particulares.

E extremamente relevante abordar que, o que se vé nos dias de hoje sdo formacées
de professores enfatizando muito mais a transmissdo de informacéo tedrica. A
pratica e o saber do professor sdo deixados de lado, a distancia entre o discurso do
professor e a sua pratica, entre o discurso produzido na academia e a realidade

enfrentada pelos professores na sala de aula, sdo cada vez maiores.

[...] expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formagéo
de professores, uma nova articulacdo e um novo equilibrio
entre 0os conhecimentos pelas universidades a respeito do
ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas
préticas cotidianas (TARDIF, 2005, p. 23).

Para Freire (2005, p. 112), a formacao permanente implica a reflexao critica sobre a
pratica, se funda exatamente na dialeticidade entre pratica e teoria. Os grupos de
formacdo, em que objetiva mergulhar na pratica, questionando todo o processo, se

bem realizados, € a melhor maneira de viver a formacéo permanente.

Uma das relacBes entre teoria e pratica na formacdo do
professor deve ocorrer no ambito da area de conhecimento
especializado. Ora, se no futuro ser4 necessario que o
professor desenvolva em seus alunos a capacidade de
relacionar a teoria com a pratica, é indispensavel que em sua
formacdo o0s conhecimentos especializados que esta
constituindo sejam contextualizados de tal modo a promover
uma permanente construcdo de significados desses
conhecimentos com referencia a sua aplicacdo, sua
pertinéncia em situagdes reais, sua relevancia para a vida
pessoal e social, sua validade para analise e compreenséao de
fatos da vida real. Esse tipo de relag@o entre teoria e pratica,
decisiva para o professor porque ele tera de refazé-la com
seus alunos, é relevante para qualquer situagdo de formagéo
profissional: o aluno da licenciatura em matematica, por
exemplo, precisa compreender o significado e a fungdo dos
varios anos de calculo integral a que é submetido, mesmo que
nao se destine ao magistério da matematica (MELLO, 2004,
p.79).
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A prética ndo se afasta do discurso teorico, as duas quase se confundem. E
necessario, diante do exposto, repensar o papel do professor de Jovens e Adultos,
sua identidade e, principalmente, o seu processo de formacdo. Tais consideracdes
justificam a necessidade de uma sélida preparacéao profissional voltado para a EJA.

A EJA é uma modalidade de Educacao Basica prevista na Lei 9.394/96 de diretrizes
de Bases da Educacao Nacional que visa a erradicacdo do analfabetismo. Esta Lei
se utiliza de dois artigos que mostra quais as condi¢des locais assegurados para se
efetivar o direito a educacao para jovens e adultos.

O artigo 37 da Lei ndo apenas assegura a oferta de oportunidade escolar a
populacdo de jovens e adultos situados fora idade regular (idade propria), mas
estabelece a necessidade de toda uma abordagem pedagogica, incluindo
conteudos, metodologias e avaliacdes diferenciados daqueles alunos que se acham
na escola em idade propria. A idéia é que a escola respeite o perfil cultural do aluno
adulto, levando em consideracdo seus interesses, suas condicbes de vida e de
trabalho. A Lei fala em acdes integradas e complementares a serem estimulados
pelo Poder Publico, para que o adulto ndo apenas chegue a escola, mas também

que nela permaneca.

Ja no artigo 38, fala da obrigatoriedade de os sistemas manterem cursos e exames
supletivos. Os cursos sao programas regulares, desenvolvidos em um periodo certo
de tempo e ministrados através do processo escolar. Os exames séo realizados a
parte dos cursos, portanto fora do processo. Os cursos sdo estudos sistematicos de
aprendizagem, embora ndo necessariamente presenciais. A idade para que alguém
se submeta a exames supletivos correspondentes ao ensino fundamental é de
guinze anos ou mais e para o ensino médio, de dezoito anos ou mais. A lei
reconhece a importancia da aprendizagem nao formal, pois ela ndo s6 atribui o valor
extra-escolar, mas prevé a possibilidade de certificacdo. Esta modalidade valoriza,
igualmente, a utilizacdo de metodologias diversificadas como é o caso da educacéo
a distancia, através do uso de TV, radio, video, material impresso, etc. cabe aos

sistemas de ensino regulamentar esta matéria.

A EJA é marcada pela descontinuidade das acfes institucionais e por ténues
politicas publicas, muitas vezes, provenientes de medidas isoladas, pontuais e de

timidas iniciativas do Estado.
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Recapitular, mesmo superficialmente, a histéria da EJA no Brasil, é nitida o
desinteresse com que as escassas politicas para esta area da educacdo sao
conduzidas. Politicas educacionais foram tardiamente postas em pratica, programas
em curso muitas vezes sao extintas devido a mudanca de governo, as poucas
iniciativas politicas que o pais adotou, foram ofertas efémeras, careceram de certa
perenidade no seu processo, se restringido especialmente no ambito da

alfabetizagcdo. Conforme expressa Brasil (2006a, p. 15):

A grave situacdo educacional que os numeros revelam exige
refletir o quanto tém estado equivocadas as politicas publicas
para a educacdo de jovens e adultos, restritas, no mais das
vezes, a questdo do analfabetismo, sem articulagdo com a
educacado basica como um todo, nem com a formacéo para o
trabalho, nem com as especificidades setoriais, traduzidas
pelas questdes de género, raca, espaciais (campo — cidade),
geracionais etc.

Essa representacdo negativa, dentre outras ao EJA, acabam desvalorizando e

desprofissionalizando tanto o educador e a acdo pedagdgica por ele desenvolvida

como faz com que essa modalidade de ensino seja colocada em segundo plano,

culminando por ficar:

... marcada por um cunho de doacao, favor, missdo, e movida
pela solidariedade tal como concebida na perspectiva liberal de
ajuda aos pobres, de caridade para com os desfavorecidos
(FAVERO, 1999, p.43).
Outro aspecto irrenunciavel € o de assumir a EJA como um campo de conhecimento
especifico e como tal é exigida a correspondente formacédo de professores para
atuar nessa esfera. Enfim, nesse contexto € importante lembrar que junto com o
crescimento dos programas do EJA no Brasil, como Programa Alfabetizacdo
Solidaria — PAS, Brasil Alfabetizado, MOVA, Programa Nacional de Educacédo na
Reforma Agraria — PRONERA, Recomeco, dentre outros, houve também um
aumento consideravel de cursos de formacdo de docentes nessa esfera. Tal
situacao tornou evidente o despreparo dos professores, que, muitas vezes, ndo tem
formacédo especifica para trabalhar com os jovens e adultos. Este problema pode ser

considerado como um dos maiores entraves nessa area educacional.

Finalmente, é fundamental a implantacdo de politicas sociais comprometidas com a
melhoria do atendimento aos nossos educadores, pois hdo se pode perder de vista

gue estes também sao sujeitos da EJA, em processo de aprender por toda a vida e
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gue a qualidade do ensino estéa intimamente atrelada com a formacéo desses atores.
Por isso instituicbes de ensino, publicas e particulares tém se preocupado muito com
a formacéo de seu corpo docente.

Assim como a EJA, a educacéo profissional esta voltada para os individuos menos
afortunados, seja financeiramente, culturalmente ou socialmente. A origem da
formacdo profissional no Brasil assumiu um caréater assistencialista no qual eram
destinadas as classes menos favorecidas, estabelecendo a visivel separacéo entre o
trabalho manual, os que executam (ensino profissional) e o trabalho intelectual, os
gue detinham o saber, 0os que pensavam (ensino secundario, normal e superior).
Etimologicamente a palavra trabalho vem do latim tripalium, instrumento usado
antigamente para a tortura. A educagéo profissional ocorria assistematicamente, no

proprio ambiente de trabalho, tendo como clientela os indios, negros e mestigos.

Ainda no inicio do século XX a logica do sistema permanece a mesma, mantém o
carater dualista de conceber a educacgéo, o acesso a escolarizacdo continuou a ser
feito de acordo com a origem de classe — educacao até o nivel universitario para a
burguesia e o ensino profissional voltado para o resto da populagdo. O que muda um
pouco é o inicio de um esforco publico de organizacdo da formacdo profissional,
migrando da preocupacado principal com o atendimento de menores abandonados
para uma outra, considerada igualmente relevante, a de preparar operarios para o

exercicio profissional.

Segundo o Parecer CNE/CEB n.°16 de 05 de outubro de 1999, a formacao
profissional limitava-se ao treinamento para a producdo em série e padronizada,
com operarios semi-qualificados, adaptados aos postos de trabalho,
desempenhando tarefas simples, rotineiras e previamente especificadas e
delimitadas. Havia pouca margem de autonomia para o trabalhador, uma vez que o
conhecimento técnico e organizacional cabia, quase sempre, apenas aos niveis
gerenciais. A baixa escolaridade da massa trabalhadora ndo era considerada

entrave significativo a expansdo econdémica.

Com o advento das novas tecnologias, maquinas rudimentares foram substituidas
por outras cada vez mais sofisticadas. Nesse novo modelo econdmico, pesquisas
importantes revelaram a exigéncia de profissionais mais polivalentes, com iniciativa,
discernimento, raciocinio l6gico, capazes de resolver imprevistos na execucao do

trabalho, entre outros. Como resposta a este desafio, escolas e instituicdes de
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educacédo profissional buscaram diversificar programas e cursos profissionais,

atendendo novas areas e elevando os niveis de qualidade da oferta.

Ainda de acordo com o Parecer CNE/CEB n.°16 de 05 de outubro de 1999, esse

novo contexto é abordado como:

Um novo cenério econémico e produtivo se estabeleceu com o
desenvolvimento e emprego de tecnologias complexas
agregadas a producdo e a prestacdo de servicos e pela
crescente internacionalizagéo das relagbes econGmicas. Em
consequiéncia disso, passou-se a requerer sélida base de
educacdo geral para todos os trabalhadores; educacéo
profissional basica aos ndo qualificados; qualificacdo
profissional de técnicos; e educacdo continuada, para
atualizacdo, aperfeicoamento, especializacdo e requalificacédo
de trabalhadores [...] Equipamentos e instalacbes complexas
requerem trabalhadores com niveis de educacao e qualificacéo
cada vez mais elevados. As mudancas aceleradas no sistema
produtivo, as empresas passaram a exigir trabalhadores cada
vez mais qualificados e a exigir uma permanente atualizacéo
das qualificactes e habilitacdes existentes e a identificacdo de
novos perfis profissionais (p. 7).

A caracterizacao do perfil dos alunos da EP s&o oriundos em sua grande maioria de
escolas publicas e da classe média baixa da sociedade. Conforme Frigotto (2008) na
palestra: Escola Publica Brasileira na Atualidade: licdes da Histéria® diz: “Quem

busca a educacéo profissional sdo as classes populares”.

A educacdo profissional torna-se um diferencial para os jovens e adultos que
almejam a insercdo ou reinsercdo no mercado de trabalho. Esses cursos acabam

sendo uma opg¢ao mais rapida e “barata” se comparados aos cursos superiores.

Hoje, as pesquisas mostram que 80% dos alunos com
formacdo técnica tém conseguido boas colocacbes e melhor
reconhecimento nas empresas”, afirma Carlos Augusto de
Maio, diretor da Escola Técnica Estadual de Sao Paulo —
ETESP - vinculada ao Centro Estadual de Educacgdo
Tecnologica Paula Souza. “Possuir o certificado de ensino
técnico consiste em um diferencial significativo em relagédo aos
alunos que possuem somente o ensino médio (antigo colegial)
para inser¢gdo no mercado de trabalho”, diz Carlos Maio. Isso
porque geralmente ndo é somente o conteido académico que
é trabalhado: “o aluno comeca a ter uma postura profissional,
um comportamento mais interessante para as empresas (nota
do Jornal Boa Tarde divulgada em 26/09/2006).

! palestra realizada no dia 03 de abril de 2008, na Faculdade Educacédo — FACED da Universidade
Federal da Bahia — UFBA.
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Varios sdo os dispositivos regulamentadores da educacdo profissional como: o
Decreto n° 2.208/97, o Parecer n°® 16/99 e a Resolucdo n° 04/99, da Céamara de
Educacéo Béasica do Conselho Nacional de Educacdo, mas trarei apenas a LDB por

se tratar de uma instancia maior do referido tema.

O termo educacao profissional foi introduzido pela LDB 9.394/96. Nos seus artigos
39 a 42 ela concebe a educacgao profissional como “integrada as diferentes formas
de educagado, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia”, de modo a conduzir “ao
permanente desenvolvimento para a vida produtiva” (artigo 39). O paragrafo unico
desse mesmo artigo prevé a educacao profissional ndo s6 aos egressos do ensino
basico e do ensino superior, mas também aos trabalhadores (jovens e adultos) que
nao dispde de diplomas de conclusdo de escolaridade regular a oportunidade de
receber seus certificados de conclusdo, quando diz: “o aluno matriculado ou egresso
do ensino fundamental, médio e superior, bem como o trabalhador em geral, contara

com a possibilidade de acesso a educacgao profissional” (Brasil, 1996).

A EP como modalidade complementar, apesar de estar articulada com a educacao
basica, sendo oferecida de forma concomitante ou sequencial a esta, ela pode
também ser desenvolvida em diferentes niveis, para jovens e adultos com
escolaridade diversa. Tanto o paragrafo Unico como o0s artigos de quarenta a
guarenta e dois, eles ampliam a atuacado da EP para além dos “muros” da escola.
Finalmente, essa nova Lei estabelece a forma de reconhecimento e certificacdo de

competéncia, valorizando a experiéncia profissional extra-escolar.

As politicas publicas da EP assim como da EJA, também sédo pensadas de maneira
isolada, desvinculada e desarticulada com as politicas de desenvolvimento
econdmico, sejam elas de ordem local, regional ou nacional. Diante dessa questéo,
€ necessario estabelecer através de politica publica estavel, uma articulagdo perene
da educacao profissional e tecnolégica com a educacdo basica para que possa

enfim superar o viés assistencialista e compensatorio, adquiridos ao longo do tempo.

Compreende-se através de estudos ja realizados, que a baixa escolaridade esteja

associada a néo inclusdo de jovens e adultos de classes populares na EP. Para
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Frigotto (2008)?, se o0 aumento quantitativo da elevacéo do nivel de escolaridade n&o

estiver acompanhado de melhoria qualitativa, a educagéo profissional se torna falida.

Portanto, tal postura atesta para existéncia de grande déficit e insuficiéncia das
atuais politicas publicas para essa modalidade de educacdo. No que tange
especificamente para a formacéo dos professores a situacdo é ainda mais agravante
e que também urge pensar na constru¢cdo de uma politica estavel e consistente,
conforme Brasil (2004, p. 60):

Trata-se de definir os principios, estratégias e contetdos de
uma formacéo especifica que possa atender as demandas das
diversas redes de educacdo profissional e tecnoldgica,
consolidados numa politica continua, que valorize o
profissional, elimine progressivamente a dicotomia entre o
académico e o profissional, articule formagdo inicial e
continuada, defina plano de carreira e salarios condignos, bem
como a participacéo dos profissionais da educacéo profissional
e tecnoldgica.

Certamente, a falta de recursos humanos qualificados e a baixa remuneragcéo dos
profissionais da educacdo, sem duavida, tem sido um dos grandes entraves
enfrentado na educacdo em geral. Essa situacdo tem favorecido o abandono dos

professores da carreira docente e conduzido a grande rotatividade de professores.

A crescente procura pela profissionalizacdo tem aumentado proporcionalmente a
necessidade de profissionais com competéncias e habilidades para lecionarem nos
cursos técnicos da EP, bem como de estarem cada vez melhor preparados para
lidar com processos pedagoégicos. A constatacdo € que existe uma caréncia

gualitativa e quantitativa de professores para atuar nessa area profissional.

Enfatizo que a maioria dos docentes que lecionam as disciplinas de formacéo
especifica dos cursos técnicos sdo egressos de cursos de graduacdo ou pos-
graduacdo em areas relacionadas com as disciplinas que atuam sem nenhuma
formacédo pedagogica ou sem nenhum curso de licenciatura. Justificando, portanto, a

urgéncia no desenvolvimento de programas voltados para esta formacéao.

Para Philippe Perrenoud, socidlogo suico especialista em praticas pedagogicas e
instituicGes de ensino (1999) a competéncia estd relacionada com a criatividade,

pois ao mesmo tempo em que mobiliza a lembranca das experiéncias passadas,

? Palestra realizada no dia 03 de abril de 2008, na Faculdade Educacgéo — FACED da Universidade
Federal da Bahia — UFBA.
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livra-se delas para sair da repeticdo, para inventar solu¢des principalmente originais,
que respondem a singularidade da situagdo, ou seja, € na possibilidade de
relacionar os conhecimentos prévios e o0s problemas, que se reconhece a

competéncia.

O termo habilidade é descrito no dicionario Michaelis como: qualidade de hébil,
capacidade, inteligéncia, aptiddo, engenho, destreza, astlcia, manha. Existem
autores que utilizam habilidades e competéncias como sindnimas, ainda ha outros

gue a consideram como a base sem a qual a aprendizagem nao concretizaria.

Um outro dado importante que se deve considerar é que segundo BRASIL (2004, p.
36), é importante evitar o aligeiramento da duracdo da formacédo, tomando cuidado
para ndo tornar as especificidades em formacao fragmentadas e compartimentadas
em suas diferentes interfaces e que € preciso viabilizar uma formacgao que atenda a
uma base geral de conhecimentos e a uma base especifica associada a uma area

de atuagéo ou disciplina.

Perrenoud (1999) aborda seis formas para diminuir a compartimentardo disciplinar,
sdo elas: responsabilidade de formacdo global de cada aluno, discutir com os
colegas problemas de métodos, de epistemologias, de relacdo com a escrita, etc.,
perceber e valorizar as transversalidades potenciais nos programas e nas atividades
didaticas, nao recusar diante de projetos e situacdes-problema, trabalhar com varias
disciplinas e trabalhar com outros assuntos que néo sejam ligados ao aluno ou a

disciplina.

Na EP a formacdo pedagogica, essencial ao bom desempenho da atividade
docente, tem sido minima e/ou inexistente. Infelizmente, ha um senso comum entre
os professores da EP que uma boa formac&do nos conteudos é o suficiente para um
ensino de qualidade. Portanto, esse fato nos permite concluir que qualificar esses
professores ndo € prioridade e nem € alvo de grandes preocupacdes. O resultado
desta atitude é a aquisicdo de um modelo de ensino fortemente orientado para o

conteudo.

Quanto a formacdo de novos docentes, € oportuno destacar
gue: os cursos de graduacéo nas universidades ndo qualificam
professores para a educagdo profissional; os cursos de
pedagogia nao trabalham com questdes relativas ao trabalho e
a educacéo profissional; a diversidade de cursos e habilitacdes
ndo permite a oferta de cursos especificos por area. No que
tange a poés-graduagcdo, had poucas oportunidades, custos
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elevados e restricdbes por parte das instituicdes quanto a
liberacdo dos docentes; o afastamento de professores para
capacitacdo gera dificuldades para as instituicbes que tém
numero reduzido de docentes e impossibilidade de contratar
substitutos. (BRASIL, 2004, p. 36)

O processo de formacao de professores para atuar na EP deve contemplar, além da
competéncia técnica (conhecimento especifico da area), a competéncia pedagogica
(conhecimento dos processos de ensino/aprendizagem). Em sintese: tdo importante
guanto saber o qué ensinar, é preciso saber como ensinar, promovendo assim, a
ruptura do ensino orientado para e pelo o conteldo; o contedudo passa a se tornar

meio e nao fim.

Muito além dos conteudos, o processo de formar profissionais
devera oportunizar o desenvolvimento de esquemas operacdes
mentais que capacitem o educando como um ser criativo, que
saiba pensar, analisar, criticar, avaliar, desconstruir, construir
interpretar, sugerir, fazer, refazer, desfazer, conviver a partir de
um quadro referencial de valores que garanta a vida com
melhor qualidade para todos, que assegure a participacéo
consciente e permanente na sociedade e no setor produtivo.
[...] Atributos que contribuam, decisivamente, para levar o ser
humano a estar em permanente processo de educacdo, pois
nada de que se adquire € mais para o resto da vida: ha que se
aprender a aprender, a desaprender e a reaprender,
indefinidamente (REBEM, 2005, p. 41).

Tendo em mente as necessidades da area e insuficiéncias do atual sistema de
formacdo, o oferecimento de recursos pedagégicos ao professores devem ser
priorizados, uma vez que estes ndo foram contemplados em sua formacgéao. Segundo
Perrenoud (2000) antes de ter as competéncias técnicas o professor deve ser capaz
de identificar e valorizar suas proprias competéncias, dentro de sua profissdo e de
outras praticas sociais. Isso exige um trabalho sobre sua propria relacdo com o

saber.

Para Rebem (2005) quando o curso de formacéo inicial pedagégica do professor
nao consegue construir e consolidar todas as competéncias demandadas para um
fazer pedagdgico reflexivo, cooperativo, ético, integrativo, flexivel, € util analisar as
palavras de Tardif. Para Tardif (2002, apud REBEM, 2005), os saberes que
alicercam o trabalho e a formacdo docente ndo sao incorporados por meio da

formacdo inicial do professor. Para ele a formacdo deve ser arquitetada
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considerando a formacéo inicial e a formacéo, continuada, de modo planejado e

coerente com as necessidades na trajetoria profissional:

“[...] o saber dos professores nao € um conjunto de contetdos
cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo
em construgéo ao longo de uma carreira profissional na qual o
professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente
de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele e o
interioriza por meio de regras de agcdo que se tornam parte
integrante de sua “consciéncia pratica” (p. 45)

O quadro atual aponta para a necessidade de uma formacdo docente capaz de
atender as particularidades da EP. Apesar da formacao dos docentes, seja ela inicial
ou continuada, ser uma das condicdes essenciais ao desenvolvimento e

fortalecimento dessa modalidade de ensino, ela ainda permanece como uma

guestao grave e fundamental, que exige medidas concretas.

Diante de tudo o que foi exposto, acredito ser muito pertinente refletir as palavras de
Kullok (2000):

Vivemos em um mundo de constantes transformacfes onde o
conhecimento torna-se, cada vez mais, fator diferenciador.
Somos nés, professores, responsaveis pela organizacdo deste
conhecimento junto aos nossos aprendizes. Precisamos ter
clareza de que o processo ensino-aprendizagem encontra-se
em reformulacdo continua diante das transformacdes sociais e
do avanco tecnoldgico e cientifico... (p. 49).

Neste contexto é que surge a formacdo continuada como uma forma de suprir as
deficiéncias obtidas na sua formacdo inicial. Mas € interessante ressaltar que
existem varias outras razdes que levam os profissionais a procurar a formacéo
continuada, como: busca de um conhecimento mais aprofundado, incremento nos
salarios, mudanca na funcdo que desempenham, de conseguir ou manter o
emprego, ha aqueles que a consideram como um processo continuo, de
re(construcdo) do conhecimento a fim de melhorar a qualidade de seu ensino na
sala de aula. Considero esta ultima em particular como concepcéo ideal para uma

formacé&o continuada.

Educacdo Continuada ndo € um conceito novo, mas nestes Ultimos anos vem
ganhando especial relevancia, tendo em vista as intensas e as constantes
mudancas no mundo do trabalho. Para Esteves e Rodrigues (apud SILVA, 2002) a

formacdo continua € aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apds a



45

aquisicdo da certificacdo profissional inicial (a formag¢do continua é sequencial a
formacgao inicial, adquirindo estatuto qualitativamente diferenciado em relagéo
aquela). A formacado continuada seria um meio de viabilizacdo para uma possivel
melhoria da qualidade de ensino, pois ela permite que os professores tenham
momentos de construgdo, desconstrucdo e  reconstrugcbes refletindo

conseqlientemente na sua pratica docente.

Em um artigo publicado no Caderno CEDES n. 36, dedicado integralmente ao tema
"Educacdo Continuada", Alda Junqueira Marin (apud CHRISTOV, 2001) diz: "[...] O
uso do termo educacgdo continuada tem a significacdo fundamental do conceito de
gue a educacao consiste em auxiliar profissionais a participar ativamente do mundo

gue os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissao”.

No bojo dessa discussdo, € importante destacar que essa acdo pedagodgica
necessita de investimentos tanto estruturais como financeiros, o que dificulta a
implementacdo de uma politica publica nesse dominio. Apesar de hoje se ter uma
preocupacdo maior em relacdo a formagdo continuada do docente, 0S recursos
publicos disponibilizados continuam insuficientes para atender as reais
necessidades das escolas e dos professores. Desta maneira reaparece um
problema antigo ainda néo solucionado que € a questdo da qualidade e a dualidade

do publico versus privado.

Mas nao se pode perder de vista que assim como o Estado tem a responsabilidade
com a formacédo continua, o educador também tem responsabilidade no seu

processo de formacéo, conforme Fusari (2000, p. 23):

Nao podemos relegar a formacdo continua exclusivamente a
responsabilidade do Estado. Cada educador é responséavel por
seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional; cabe
a ele o direcionamento, o discernimento e a decisdo de que
caminhos percorrer. Nado ha politica ou programa de formagéo
continua que consiga aperfeicoar um professor que ndo queira
crescer, que ndo perceba o valor do processo individual-
coletivo de aperfeicoamento pessoal-profissional.

Diante do pensamento acima descrito, € da maxima importancia que vocé professor
(a), tenha como ideal a busca por uma formacédo permanente, formagcdo esta que
Ihe possibilite refletir criticamente sobre sua atuacdo docente, para poder assim

transformar o processo de ensino/aprendizagem.
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CAPITULO 3

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS EMPIRICOS

Acredito ser pertinente falar brevemente sobre o CEFET, ja que este foi o campo
empirico de meu trabalho. Como vimos na parte introdutéria, o CEFET € a Unica
instituicdo que dispde do Curso de Especializagcdo para docentes para atuar no

7z

PROEJA, sendo assim €& impossivel falar desse curso sem antes termos

conhecimento sobre a instituigéo.

O CEFET-BA foi criado pela Lei 8.711 de vinte e oito de setembro de 1993, que
transformou a Escola Técnica Federal da Bahia (ETFBA) em Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica e, de imediato, incorporou o Centro de Educacéo
Tecnoldgica da Bahia (CENTEC), tem uma histéria de 93 anos de educacéo
profissional, iniciada com a criacdo da Escola de Aprendizes em 1909. De acordo
com a lei federal 8.711, o CEFET-BA tem por finalidade a oferta de Educacao

Tecnoldgica, pautando-se nos seguintes objetivos gerais:

= Ministrar Cursos de Graduagcdo e Pés-Graduacdo, lato sensu e stricto sensu,
visando a formacao de especialistas na &rea tecnoldgica.

= Ministrar Cursos de Licenciatura com vistas a formacdo de professores
especializados para as disciplinas especificas do Ensino Técnico e Tecnoldgico.

» Ministrar Cursos Técnicos visando a formacao de técnicos, instrutores e auxiliares;

» Ministrar Cursos de Educagdo Continuada visando a atualizacdo e ao
aperfeicoamento de profissionais na Area Tecnologica.

= Realizar pesquisas aplicadas na area tecnoldgica, estimulando atividades
criadoras e estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos e
Servigos.

=  Promover o aperfeicoamento continuo do pessoal docente e técnico-administrativo
da Instituicao.

» Participar da implantacé@o e operac¢éo de redes de informacao tecnoldgica.

» Assegurar permanente atualizacdo da estrutura curricular, voltada para o
atendimento das necessidades da sociedade.

= Manter intercAmbio com as finalidades sociais, cientificas e tecnolGgicas com
outras instituicdes e organizagdes nacionais e internacionais.

= Oferecer prestacao de servigos tecnoldgicos & comunidade e empresas.

De acordo com sua finalidade e seus objetivos, o CEFET-BA tem como missao:
Promover a formacdo do cidadao, oferecendo ensino, pesquisa e extensao com

gualidade, objetivando o desenvolvimento sécio-econémico, cultural e tecnolégico do
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Pais. Para tanto, exige-se a articulacdo da formacdo geral com a especifica, a
formacgdo politica com a técnica, a cultura com o trabalho, o humanismo com a

ciéncia e a educagao com a qualificagéo profissional.

O CEFET/Ba caracteriza-se por uma estrutura multicampi, desenvolvendo suas
atividades em Salvador, no bairro do Barbalho (Sede), Simdes Filho, Barreiras,
Vitéria da Conquista, Eundpolis, Valenca e Santo Amaro. Além destas Unidades
estdo em fase de implantacédo as Unidades de Porto Seguro e Camacari.

Atualmente o CEFET/Ba vem oferecendo dentro do PROEJA, o curso de Infra-
estrutura urbana. O PROEJA é um programa da Secretaria de Educacdo
Profissional e Tecnolégica (Setec/MEC) especifico para a rede federal, originado
pelo Decreto n°. 5.478, de 26/06/2005 que se propde a oferecer aos jovens e adultos

uma formacéao integral que associe a educacao basica a educacao profissional.

O PROEJA envolve trés campos educacionais, o campo da educacdo basica
(Ensino Fundamental e Médio), da Educacao Profissional (formacéao inicial e
continuada e formacdo técnica) e da Educacdo de Jovens e Adultos. A sua
implementacdo compreende na construcdo de um projeto possivel de sociedade
mais igualitaria, tendo como eixos norteadores as politicas de educacéo profissional
do atual governo: a expansdo da oferta publica de educacédo profissional; o
desenvolvimento de estratégias de financiamento publico que permitam a obtencéo
de recursos para um atendimento de qualidade; a oferta de educacéo profissional
dentro da concepcéo de formacéo integral do cidaddo formacao esta que combine
na sua pratica e nos seus fundamentos cientificos-tecnolégicos e historico sociais
trabalho, ciéncia e cultura — e o papel estratégico da educacédo profissional nas
politicas de inclusao social. (BRASIL, 2006a).

Com o PROEJA busca-se resgatar e reinserir no sistema escolar brasileiro milhdes
de jovens e adultos possibilitando-lhes acesso a educacao e a formacéao profissional

na perspectivas de uma formacéao integral (BRASIL, 2006a).

O Documento Base (BRASIL, 2006a) define seis principios que norteiam o PROEJA:

O primeiro principio diz [...] a inclusédo da populagdo em suas ofertas
educacionais. [...] O segundo principio, consiste na inser¢cao organica
da modalidade EJA integrada & educacéo profissional nos sistemas
educacionais publicos. [...]. A ampliacédo do direito a educacgéao bésica,
pela universalizacdo do Ensino Médio, constitui o terceiro principio,
em face da compreensado de que a formagédo humana néo se faz em
tempos curtos, exigindo periodos mais alongados, que consolidem
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saberes, a producdo humana, suas linguagens e formas de
expressdo para viver e transformar o mundo. O quarto principio
compreende o trabalho como principio educativo [...] O quinto
principio define a pesquisa como fundamento da formacao do sujeito
contemplado nessa politica, por compreendé-la como modo de
produzir conhecimentos e fazer avancar a compreensao da realidade,
além de contribuir para a construcao da autonomia intelectual desses
sujeitos/educandos. O sexto principio considera as condi¢cGes
geracionais, de género, de relagdes étnico-raciais como fundantes da
formag&o humana e dos modos como se produzem as identidades
sociais (p. 34, 35).

O curriculo integrado deve orientar a organizacdo dos cursos do PROEJA, a

formacdo integral deve operar prioritariamente na perspectiva de um projeto politico

pedagdgico integrado, apesar de ser possivel a articulagdo entre o ensino médio e a

educacéo profissional na forma concomitante.

7

No curriculo integrado é abandonada a perspectiva estreita de formacéao para o
mercado de trabalho, para assumir a formacgéo integral dos sujeitos, como forma de
compreender e se compreender no mundo. Pretende-se também uma integracao de
contetdos, de metodologias e de praticas educativas, uma integracdo teorica-
préatica, entre o saber e o saber-fazer.

Para Ramos (2002), o curriculo integrado organiza o conhecimento e desenvolve o
processo de ensino-aprendizagem de forma que os conceitos sejam apreendidos
como sistema de relacdes de uma totalidade concreta que se pretende explicar,
compreender. A integracdo exige que a relacdo entre conhecimentos gerais e
especificos seja construida continuamente ao longo da formacao, sob os eixos do
trabalho, da ciéncia e da cultura.

Bernstein (1996) também se coloca em torno dessa discusséo, qual ele diz:

A integracdo coloca as disciplinas e cursos isolados numa
perspectiva relacional, de tal modo que o abrandamento dos
enquadramentos e das classificacBes do conhecimento escolar
promove maior iniciativa de professores e alunos, mais
integracdo dos saberes escolares com os saberes cotidianos,
combatendo assim, a visdo hierarquica e dogmatica do
conhecimento.

A formacéao integral, segundo Brasil (2006a), contribui para a integracdo social do
educando, o que compreende o mundo do trabalho sem resumir-se a ele. Em
sintese, a oferta organizada se faz orientada a proporcionar a formacdo de
cidadaos-profissionais capazes de compreender a realidade social, econémica,

politica, cultural e do mundo do trabalho, para nela inserir-se e atuar de forma ética e
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competente, técnica e politicamente, visando a transformacdo da sociedade em

fungéo dos interesses sociais e coletivos, especialmente os da classe trabalhadora.

Segundo Brasil (20064, p. 44), os fundamento politicos-pedagdgicos que norteiam a
organizagado curricular, sao: integracdo curricular; escola formadora de sujeitos
articulada a um projeto coletivo de emancipacédo humana; valorizacao dos diferentes
saberes no processo educativo; compreensdo e consideracdo dos tempos e
espacos de formacdo dos sujeitos da aprendizagem; escola vinculada a realidade
dos sujeitos; autonomia e colaboracao entre sujeitos e o sistema nacional de ensino

e o trabalho como principio educativo.

No que se refere a selecdo de docentes para atuar no PROEJA do CEFET/Ba, ela
pode acontecer da seguinte forma: os professores se colocam a disposicdo para
trabalhar com essa modalidade de ensino, outros recebem o convite da
coordenacdo e ainda ha outros que na distribuicdo de carga horéaria precisaram
assumir turmas do PROEJA, mas este novo programa por atuar em um campo
especifico do conhecimento, requer a correspondente formacéo de professores para
trabalhar nessa esfera. Assim, diante destas questdes o CEFET cumpre uma das
orientacdes do Brasil (2006a, p. 44) que € o de oferecer o curso de especializacéo
para docentes, curso este denominado pelo CEFET de Especializacdo em Educacéao
Profissional Integrada a Educacéao Basica na Modalidade de Educacéao de Jovens e
Adultos — CEPROEJA.

Para um melhor esclarecimento do que seja 0 CEPROEJA, o qual detalharei logo a
seguir, entrevistei varios atores educacionais do programa PROEJA e do curso de
especializacdo CEPROEJA. Vale ressaltar que vez por outra estarei fazendo
referéncias a estes atores com o intuito de esclarecer pontos sobre o objetivo, a

matriz curricular, selecdo e adesao dos professores, dentre outros, do referido curso.

A tabela 1 a seguir, mostra o cargo ocupado, o tempo de atuacdo e a formacdo dos

sujeitos entrevistados.

Sujeitos Tempo . . N
entrevistados | Cargo Ocupado de Formacéo Profissional Observacéo:
Atuacéao
Dlre'gor de 19 anos X Professor
01 ensino e N&o informou .
efetiva
professor
02 Coordenadora 15 anos Mestre em Engenharia Professora
do CEPROEJA Ambiental Urbana, UFBa, 2002. efetiva
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Graduagéo em Arquitetura.
Coordenadora Especializacdo em Conservacgéo
03 do PROEJA 9 anos | e Restauro.

e professora Mestrado da historia da cidade e
doutorado nessa area também

Professora
efetiva

Graduacéo em letras
vernaculas.

Mestrado em Literatura Popular.
Abandonou a especializacdo em
Educacao Profissional Integrada efetiva
a  Educacédo Basica na
Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos

Chefe de
04 departamento e | 14 anos
professora

Professora

Graduacgéo em Turismo
Especializacéo em
psicopedagogia tendo como
foco a educacédo de jovens e
adultos. Professora
Mestranda em educacdo (como efetiva
o] processo de ensino-
aprendizagem pode colaborar
no desenvolvimento da
dimensao emocional).

05 Professora 6 anos

Graduacgédo em Historia.
Concluinte da Especializacao
em Educacdo  Profissional | Professor
Integrada a Educacéo Basica na | substituto
Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos

lanoe
06 Professor 11
meses

Graduacdo em  Engenharia
1 ano e | Sanitaria e Ambiental. Professora
6 meses | Mestrado em Engenharia | substituta
Ambiental.

o7 Professora

O CEPROEJA é um curso oferecido na modalidade presencial, regulado por
normatizacées da Secretaria de Educacdo Superior - SESu, do Conselho Nacional
de Educacdo - CNE, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -
INEP, cujo objetivo geral é formar profissionais para atuar na elaboracdo de
estratégias e no estabelecimento de formas criativas das atividades de ensino-
aprendizagem, e para prover pro-ativamente as condicdes necessarias e as
alternativas possiveis para o desenvolvimento adequado da Educacao Profissional
integrada a Educacdo Basica na modalidade de EJA, considerando as
peculiaridades, as circunstancias particulares e as situacdes contextuais concretas

em que programas e projetos deste campo sdo implementados.

O curso tem como objetivos especificos, formar profissionais especialistas em

educacéo por meio do desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes e
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valores pertinentes a atividade da docéncia no Programa Nacional de Integracéo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de

Jovens e Adultos.

Nesse sentido, o programa fundamenta-se nos seguintes pressupostos: 1. A
necessidade da formacdo de um novo profissional que possa atuar na educacgao
profissional integrada a educacdo basica na modalidade EJA como docente-
pesquisador; gestor educacional de programas e projetos; e formulador e executor
de politicas publicas; 2. A integracdo entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia,
humanismo e cultura geral, a qual contribui para o enriquecimento cientifico, cultural,
politico e profissional dos sujeitos que atuam nessa esfera educativa, sustentando-
se nos principios da interdisciplinaridade, contextualizacdo e flexibilidade como
exigéncia historicamente construida pela sociedade; 3. Espaco para que 0s cursistas
possam compreender e aprender uns com os outros, em fértil atividade cognitiva,
afetiva, emocional, contribuindo para a problematizac&o e producéo do ato educativo
com uma perspectiva sensivel, com a qual a formacédo continuada de professores

nesse campo precisa lidar.

Em relacdo ao publico-alvo, de acordo com a professora 2, o curso de
especializacdo de docentes foi implantado inicialmente com a perspectiva de dar
uma formacdo para os professores da rede federal que atuariam nos cursos
técnicos, pois quando comecou a discussdo para implantacdo desses cursos
técnicos para EJA, todas as escolas do CEFET, toda a rede federal comecou cobrar
do Mec um curso de formacao. No inicio tinha se pensado num curso de extensao,
com uma carga horaria menor, mas, nas discussdes junto ao CEFET ficou com a

formatacao de curso de especializacéo.

Entdo o Curso de Especializacdo de Docentes foi pensado no inicio justamente para
dar embasamento para os professores da rede federal que ndo tém a pratica de
trabalhar com educacdo de jovens e adultos. No entanto, como o Mec ja tinha a
perspectiva de ampliar o PROEJA para as redes estaduais e municipais, 0 curso ja
veio para todo o ensino publico, mas com uma reserva de vagas para a rede federal
gue inicialmente era o foco principal. Houve uma diretriz inicial do Mec em relagéo

ao plano do curso e a partir dessa diretriz ele foi estruturado.

A carga horaria/ periodo e periodicidade sdo compreendidas do seguinte modo: a

carga horaria total em sala de aula é de 360 horas em atividades tedricas e praticas,



52

individuais ou em grupos. O periodo de realizacdo do curso compreenderd, no
maximo, 12 meses, de agosto/2007 a agosto/2008, para as aulas e o prazo maximo
de seis meses, de agosto/2008 a fevereiro/2009, para a elaboracdo e defesa da
monografia. As aulas serdo ministradas durante uma semana por més, com as
seguintes cargas horarias semanais: Periodo integral (matutino e vespertino) — 45h;
Periodo alternado (matutino ou vespertino) — 30h. Ainda de acordo com a
coordenadora do curso, trés turmas que aconteceram aqui em Salvador, uma turma
em horério integral, tinha aula de manha e de tarde, sempre uma semana por més e
duas turmas de horarios alternados, uma semana era no turno matutino e na

semana seguinte que era no més seguinte, no turno vespertino.

No que diz respeito & matriz curricular, o desenho escolhido para organizar os
fundamentos do curso foi proposto em eixos curriculares, que possibilitam a
construcdo disciplinar ou interdisciplinar ou transdisciplinar das abordagens,
contemplando as interfaces possiveis entre os temas de cada eixo e dentro deles.
Os eixos curriculares propostos estdo distribuidos na matriz curricular da seguinte

forma:

Eixo 1: Concepcbes e principios da educacéao profissional, da educacao béasica e
da educacao de jovens e adultos

DISCIPLINAS
Cddigo Nome CH
Educacgéo profissional, educagdo bésica e educac@o de jovens e
EJA611 adultos no Brasil: principios e concepg¢fes politico-pedagogicas numa 40
andlise socio-historica
EJAG614 Educacéo, trabalho e transformacdes sociais 40
EJAG03 Psicologia da juventude e da idade adulta 30

TOTAL 110

EIXO 2: Gestdo democratica da escola

DISCIPLINAS
Cddigo Nome CH
EJAGO8 | Gestdo democratica da educacdo e organizacéo da escola 30
TOTAL 30
Eixo 3: Politicas e legislagdo educacional
DISCIPLINAS
Cdédigo Nome CH

Legislacdo e politicas publicas na educacdo brasileira: educacdo de

EJA612 jovens e adultos, educacdo basica e educagéo profissional

25
TOTAL 25
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Eixo 4: Curriculo, didatica e metodologia na educagao de jovens e adultos e na
educacéo profissional
DISCIPLINAS
Cédigo Nome CH
EJA619 | Organizacédo e pratica do trabalho docente 45
EJA617 E;(Op;;rslie;?;?s pedagodgicas em EJA, na educacéo basica e na educacédo 40
EJA615 | Educacéo e pluralidade 30
TOTAL 115
EIXO 5: Pesquisa em Educacéo
DISCIPLINAS
Cédigo Nome CH
EJA616 | Metodologia da pesquisa em educacgéo 50
EJA610 | Seminério de pesquisa 30
TOTAL 80
TOTAL GERAL 360

Convém ressaltar que, apesar das disciplinas que compdem a matriz curricular ja
estejam definidas no plano do curso, segundo a professora 5, isso ndo impede de

gue o professor em sala também aborde algum assunto que seja trazido pelo aluno.

Os critérios de avaliacdo dos alunos do curso baseiam-se nos critérios do
Regulamento Geral para os Cursos de Pos-Graduacédo do CEFET-BA, aprovado no
Conselho Diretor da Instituicdo em 20 de julho de 1999. O artigo 23 estabelece notas
numéricas, obedecendo a uma escala de 0 (zero) a 10 (dez) para a avaliagcdo da
aprendizagem. O aluno serd aprovado em cada disciplina se obter uma média
minima sete pontos e se tiver pelo menos setenta e cinco por cento de frequéncia, ja
no artigo 27 é abordado dois tipos de certificados que o CEFET-BA expedira: o
primeiro sera de aprovacdo em disciplinas ou conjunto de disciplinas e segundo de

conclusao de cursos de especializacdo, aperfeicoamento e atualizacao.

Segundo o PPP do CEPROEJA (2007), fazem parte dos instrumentos de avaliacao
do curso: exercicios, resenhas, artigos, provas, testes, experimentos, estudos de

caso, seminarios, entrevistas e questionarios.

De acordo com a professora 2, propositalmente h4 uma producdo maior por parte
dos alunos de redigirem resenhas e artigos. Essas producbes se baseiam na
perspectiva de os alunos se preparem para escrever a monografia e para publicar
artigos. Como o PROEJA é um campo de pesquisa novo, € uma area de
conhecimento nova, para o CEFET é muito interessante que toda a pesquisa que 0s

alunos desenvolvam sejam colocadas em forma de publicacdo, o que condiz com
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uma das orientacdes encontradas no Brasil (2006a), de que o curso deve garantir a

socializagéo das experiéncias vivenciadas pelas turmas.

A selecdo dos candidatos para fazer o curso também se baseia nas normas do
Regulamento Geral para os Cursos de Pés-Graduacao do CEFET-BA, conforme

apresentados a seguir.

Art. 13 Cabera ao Colegiado do curso determinar o nimero de vagas que
oferecerd em cada selecéo.
8§ 1° A oferta de novas vagas ficara condicionada a aprovacdo do
Relatorio de Avaliacdo do curso pelo Conselho Diretor.
§ 2° O numero total de vagas do curso de pés-graduacdo obedecera a
relacdo de, no maximo, 6 (seis) estudantes regularmente matriculados,
por professor permanente do curso.
8§ 3° Os casos que ndo se enquadram nos paragrafos 1° e 2° deste artigo
deverdo ser encaminhados para a apreciacdo do Conselho de Ensino
Pesquisa e Extenséo, devidamente justificados.
Art. 14 A selecdo de candidatos aos cursos sera feita pelo Colegiado do
curso ou Comissao Especial por ele constituida, de acordo com o Regimento
Interno do Curso de Pés-Graduacao.
Art. 15 O processo de matricula sera determinado pelo Regulamento Geral
de Matricula da P6s-Graduacgdo, aprovado pelo Conselho de Ensino
Pesquisa e Extensao.
Art. 18 O aluno que nado atender as especificacdes contidas neste
Regulamento Geral, referentes ao desenvolvimento do curso, estara
desligado do mesmo, mediante parecer do Colegiado, nas seguintes
situacdes:
| — for reprovado em 2 (duas) disciplinas ou 2 (duas) vezes na mesma
disciplina;
Il — for reprovado em 2 (duas) atividades ou 2 (duas) vezes ha mesma
atividade;
Il —for reprovado em 1 (uma) disciplina e 1 (uma) atividade;
IV — quando nao for cumprido o prazo maximo para concluséo do curso;
V — for reprovado em exame de qualificacdo pela segunda vez.
Art. 19 O aluno desligado do curso de pds-graduacédo, como determinado no
artigo 18 e seus itens, somente podera ser readmitido submetendo-se a
novo processo de selecao.
Paragrafo Unico: em carater excepcional serd dispensada a selegéo
publica para readmissdo do aluno desligado que atender as seguintes
exigéncias:
a) tiver integralizado os créditos referentes as disciplinas da
grade curricular antes do desligamento;
b) desligado por decurso de prazo;
c) tiver sido aprovado no Exame de Qualificacao;
d) quando o prazo decorrido entre o desligamento e o pedido
de readmissao nao for superior a 6 (seis) meses;
e) quando o pedido de readmissao se fizer acompanhar de
exemplar de Dissertacdo ou Tese concluida e parecer
favoravel do orientador.

No que concerne a infra-estrutura, para a realizacdo do curso, a Unidade-Sede
conta com cinco salas, quatro delas de audiovisual equipadas com os aparelhos de
multimidia (retro-projetores, data-show, DVD, video cassete, televisdo); um auditorio

para realizacdo de reunides ampliadas e seminarios; uma biblioteca; laboratorios e
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oficinas direcionadas a diferentes areas de conhecimento e profissionalizagdo onde
atividades podem ser realizadas. O CEFET/Ba como contexto de formacéo, utiliza
meios e conteudos variados, com a perspectiva se suprir as necessidades de seus
profissionais (MELLO, 2004).

Outra questdo fundamental a ser destacada € a adesdo dos professores do
CEFET/Ba no CEPROEJA. Conforme a fala de alguns entrevistados, podemos ter
uma nogao de que os profissionais do CEFET véem com bons olhos o curso de

especializagéo:

E fundamental vocé ter qualificacdo para essa area, até por
que tem muito pouca literatura a respeito disso, entédo a gente
tem a oportunidade enquanto instituicdo estar fomentando esse
conhecimento (Entrevistado 1).

Olha é uma oportunidade de ter um professor qualificado
dentro da area de educacdo de jovens e adultos, dentro do
PROEJA, o gque hoje agente observa sem grandes pesquisas
né, é que a qualificacdo do professor é que vai determinar, é
gue esta determinando a qualidade da aula, mas ainda temos
alguns professores que ndo tiveram uma formagédo adequada
pra atuar com jovens e adultos agente ainda tem essa
realidade, mas eu vejo a especializacdo com bons olhos se
todos pudessem passar por ela acredito que a visdo sobre esse
jovem e esse adulto seria diferenciada, com certeza, mas essa
ainda ndo é a nossa realidade (Entrevistada 5).

Apesar da falas acima citadas demonstrarem uma concepc¢ao favoravel sobre o
curso, de acordo com a entrevistada 2, a adeséo dos professores da rede federal no
curso de especializacao, nao foi suficiente para preencher as vagas reservadas para
eles, segundo ela ndo foi s6 no polo de Salvador, da Bahia, mas em todo o Brasil se
identificou que a participacdo dos professores da rede federal nos cursos de
especializacdo estava pequena. Ela acredita que isso esta acontecendo por que a
maioria dos professores do CEFET ja tém qualificacdo, ja tém a titulacdo de
especializacdo no minimo, muitos tém mestrado outros doutorado, entdo, em termos
de titulacdo para eles ndo seria interessante. Em relacdo a essa questdo todos os

entrevistados compartilham da mesma opinido. E ela ainda acrescenta dizendo:

[..] por se tratar de um curso de especializacdo € preciso
trabalhar com um embasamento te6rico muito grande, entdo o
curso é de longa duracdo, sédo 360 horas, que € 0 minimo
exigido para uma especializa¢éo, o curso dura um ano inteiro e
para receber a titulagdo é necessario fazer uma monografia de
final de curso e isso passou a ndo ser muito interessante para
os professores, que desejavam um curso mais rapido apenas

de matérias focadas para a metodologia de jovens e adultos.
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Foi verificado que existe uma ades&do maior do professores da educacdo basica do

gue da formacao especifica no curso de especializacdo. A entrevistada 3, define

bem essa questdo, quando ela diz:

Quando a gente fala de formagé&o, mais de uma formagéao mais
especifica eu percebo uma preocupagdo maior na formacao
especifica da sua area, entdo se eu sou arquiteta, estou mais
interessada em uma formacdo mais especifica na area de
arquitetura e ndo na area de educacdo de uma maneira mais
abrangente, j& os professores da formacdo basica talvez até
pela propria questdo da formagdo né, da licenciatura eles tém
uma curiosidade maior nessa questdo, nessa discusséao.

Para tentar conseguir uma maior adesdao dos professores, tém-se pensado nas

seguintes alternativas:

[...] nas discussdes que a gente teve nas reunidbes com 0s
coordenadores da especializacdo, a gente primeiro tirou que
seria interessante termos cursos de formacdo com carga
horaria menor né, cursos de extensao e que a gente tivesse a
possibilidade de matricula especial na especializacédo, entdo o
professor poderia pegar, ao invés de fazer o curso inteiro, ele
pegaria justamente aquelas disciplinas que daria o
embasamento que ele precisa, que normalmente € uma coisa
mais especifica, mais focada na metodologia de ensino pra
jovens e adultos [...] (Entrevistada 2).

Uma outra possibilidade que se aventou desde o inicio foi o
fornecimento de bolsas estudos para aqueles professores que
sdo de outras unidades do interior, fornecendo ou a bolsa
integral ou entdo o transporte e a hospedagem no periodo em
que as aulas acontecem na cidade de Salvador e o outro
elemento foi ofertar uma turma no interior, na cidade de
Eunapolis (Entrevistado 1).

Assim, essas sdo duas possibilidades que estdo sendo pensadas no CEFET/Ba,

como incentivo para que os professores participem do curso.

Segundo os professores, 0 curso ndo conseguiu atingir as suas expectativas por

varios motivos. Conforme as palavras do professor 6 que esta concluindo o curso,

ele diz que sentiu uma espécie de frustracdo em relacdo ao curso e nas leituras

proporcionadas por ele, pois a bibliografia que se tem acesso, trata a EJA de forma

extremamente superficial; do ponto de vista pedagogico, metodoldgico, ele acredita

gue fica muito no plano do que se acha e/ou o que nés podemos..., ndo contribuindo

assim de fato para a sua pratica; aborda também que se teve apenas uma

experiéncia pratica, que por acaso partiu mais do voluntarismo de uma professora
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do que do proprio curso; em relacdo aos professores, ele fala que muitos deles néo
tém experiéncia em EJA, indo no curso falar sobre um determinado tema da sua
disciplina, sendo que algumas disciplinas nem pareciam que estavam voltadas para
0 curso de especializacdo em EJA, faziam o regaste em alguns casos, mas se via
gue aquilo ali ndo era algo estruturado; era discutido no curso, muita psicologia,
como por exemplo, quem €é esse sujeito, mas nunca ouvia ele, ndo sabe exatamente
as contradicGes internas daquele processo ali; para ele a Unica novidade que o
curso trouxe, foi na legislacdo, teméatica esta, até entdo desconhecida por ele.

Essa opinido é compartilhada pela professora 4, que diz:

O curso nédo tava atendendo as minhas perspectivas,
principalmente a parte da orientacdo que seria metodoldgica
[...] o curso tinha pouquissimos professores bons, que
realmente ndo me estimularam, e ai eu ndo me sentir
estimulada em terminar o curso. E... eu pareil [...] eu deixei de
fazer s6 umas trés disciplinas, mas eu fiz uma boa carga
horaria, agora eu ndo completei, eu nao fiz a monografia, talvez
a depender se eu ver que ha uma mudanca ai né, eu vou ver,
porgue estou esperando que reabram para eu concluir, [...] 0
curso poderia t4 contribuindo pra uma melhor atuacdo do
professor dentro da sala de aula, acho que se tivesse
profissionais mais qualificados ministrando o curso, pelo menos
a primeira versdo, porque o que eu fiz foi o primeiro ano, mas
também sempre quando é a primeira... eles agora, eu acho que
estdo melhorando, estdo contratando professores melhores,
entdo eu acho que pode contribuir sim, e depende também do
professor querer estudar, aprender.

A relacao teoria e pratica abordada pelo professor 6, é extremamente importante.

Nesse cenario, Mello (2004) diz que:

Ora, se no futuro sera necessario que o professor desenvolva
em seus alunos a capacidade de relacionar a teoria com a
pratica, é indispensavel que em sua formagdo os
conhecimentos especializados que estd constituindo sejam
contextualizados de tal modo a promover uma permanente
construgdo de significados desses conhecimentos com
referéncia a sua aplicagéo, sua pertinéncia em situagdes reais,
sua relevancia para a vida pessoal e social, sua validade para
analise e compreensado de fatos da vida real. Esse tipo de
relacdo entre teoria e préatica, é decisiva para o professor
porque ele tera de refazé-la com seus alunos, é relevante para
qualquer situacdo de formacdo profissional: o aluno da
licenciatura em matematica, por exemplo, precisa compreender
o significado e a funcdo dos varios anos de calculo integral a
que é submetido, mesmo que ndo se destine ao magistério da
matematica” (p.79).
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Estes dados confirmam de que a pratica pedagodgica é, por um lado, o ponto de
partida da formacéo e condizem com reflexdo encontrada no livro de Mello (2004),
de que as ac¢Oes de formacao precisam sempre partir de uma reflexdo, de uma
tematizacao ou problematizacdo da pratica do professor. Assim, é necessario que a
capacitacdo do professor seja coerente com 0s principios que se quer que ele
aprenda e aplique, fazendo-o tomar consciéncia dos conceitos que estdo em jogo da
maneira como se desenvolvem a situacbes de aprendizagem. A situacdo de
capacitacdo deve ser um exercicio ou exemplo daquilo que se quer que ele

desenvolva em sua pratica pedagdgica.

Um outro aspecto que chama atencdo, é a importante colocacdo que o professor 1
traz, segundo ele apesar da Coordenacdo do PROEJA ficar muito satisfeita com o
resultado da primeira turma, com os trabalhos apresentados e as monografias, ele

tem uma preocupacao:

Minha Unica preocupacéo é se efetivamente as pessoas que fizeram
0 curso vao voltar para a sala de aula do EJA, para praticar tudo que
elas absorveram no curso e que elas podem contribuir, tanto na sala
de aula como na coordenacéo. Entdo a preocupacéo de tentar fazer
esse acompanhamento para saber se o retorno efetivo esta
acontecendo.

A partir destas informacdes, percebo de forma muito clara que o conhecimento que
os professores iriam adquirir e ou adquiriram no curso, poderia ser e sdo0 um
diferencial na sua pratica educativa. Nesse sentido, a coordenadora do CEPROEJA

se coloca:

A pouca adesdo dos professores de uma certa forma prejudica o
processo, a minha opinido é de que.. ndo todos, porque tem uns que
mesmo sem curso, alguns ja tinham pratica com EJA, mesmo nédo no
CEFET né, [...]. Mas eu acho que a maioria trabalharia melhor né, se
tivesse esse curso. Talvez ndo especificamente a especializacao,
mas algum tipo de curso, poderia ser um curso de extensao.. porque
ai 0 que que acontece, eles vao aprendendo a medida que véao
trabalhando, ai vao sentindo dificuldades em algumas coisas e a
partir do dialogo né, dos professores do curso né, a troca entre eles,
eles vao conseguindo resolver os problemas e aprendendo a
trabalhar. Mas se vocé tem um curso que ja te d4 né, uma formacao,
ja te d4& pelo menos uma grande parte desse conhecimento pra
atuacéo deles ja facilita né e ai eles ndo véo ter que aprender na
medida que as coisas v@o acontecendo né, eles j& tém um
conhecimento prévio e ai vao aperfeicoando.

Apesar dos cursistas dizerem que o curso ndo correspondeu com as expectativas,

ainda assim, eu acredito que eles ndo sairam da mesma forma que entrou na
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especializagéo, algo de novo eles aprenderam como foi o caso do professor 6 em

relacéo a legislacéo.

Ainda em relacdo ao professor 6, ele acredita que talvez as suas experiéncias
anteriores, tenha o facilitado para lidar com essa turma de infra-estrutura urbana. Ja
a professora 4, desprovida de qualquer experiéncias semelhantes, afirma que tem
dificuldades em trabalhar com essas turmas e por iSso ndo se sente preparada para
lidar com essa “clientela”, e ela conclui dizendo: “eu acho que vou aprender com o

tempo”.

No processo da realizagdo das entrevistas, percebi que algumas opinides nao foram
consensuais em relagcédo as seguintes questoes:

1. A quem pode participar do curso: ao conversar com o professor 1, ele
informou que o docente mesmo na condigdo de substituto uma vez estando
inserindo nas redes, federais, estaduais ou municipais, eles ndo tém nenhum
impedimento para cursar o CEPROEJA, mas conversando com uma
professora 7, fui informada de que ela ndo pbde participar, apesar de ter
interesse, porque ela era professora substituta, e como professora substituta,
ndo tem vinculo com a instituicdo, o curso estava voltado somente para
professores efetivos. A docente tentou participar da selecdo para aluno
especial, mas o CEFET nao foi ofereceu esse tipo vaga.

2. Em relacdo aos profissionais que ministram o CEPROEJA: segundo a
professora 5 (que néo participou o curso), os professores convidados ja tém
experiéncia com a educacdo de jovens e adultos, ja o professor 1 (que
participou do curso) ele diz que muitos professores ndo tinham experiéncia
em EJA e que em algumas disciplinas nem pareciam que estavam voltadas

para o curso de especializacdo em EJA.

As declaracdes obtidas me permitiram levantar algumas hipoteses como: i) sera que
a pouca adeséao dos professores no CEPROEJA néo se deu pelo fato do preconceito
deles em relacdo a modalidade EJA? ii) alguns professores, conforme anteriormente
visto, tiveram que assumir turmas de PROEJA em funcdo do cumprimento da carga
horéria, serd que o seu desinteresse estd vinculado em ndo permanecer muito
tempo trabalhando com esse publico? iii) Segundo a docente 4, ndo existe um

acompanhamento pedagogico, o professor ndo tem com quem discutir as
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dificuldades encontradas. Serd que essas dificuldades ndo poderiam ser

amenizadas se houvesse um acompanhamento pedagoégico sistematico?

Finalizando, de acordo com o estudo realizado, constatei que a problematica que
envolve o PROEJA é oriunda por diversos fatores, dentre eles destaco a forma como
se da a sua implantagcdo nos CEFET’s; o Governo Federal “jogou” esse novo
programa sem déa as minimas condi¢cdes necessarias para que ela acontecesse nas
instituicdes. Um outro agravante estd na ndo obrigatoriedade dos docentes de
participarem do curso de especializacédo; esse curso deveria ser um requisito para
gue esses profissionais estivessem atuando com essas turmas de EJA, pois o0s

problemas apontados poderiam ser amenizados ou até mesmo erradicados.

Em face do exposto, também ndo podemos perder de vista, de que o CEFET esta
tentando, € uma experiéncia nova, € um programa novo no qual envolve um publico
diferente do qual a instituicdo esta acostumada a trabalhar. Segundo a coordenacéo
do CEPROEJA, esta sendo feito uma articulagdo com uma professora da UFBA em
desenvolver pesquisa; essa agao possibilitara tanto o desenvolvimento da pesquisa

pelos professores do curso como o crescimento dele.

7z

Na oportunidade € relevante ressaltar que, existe um esforco tanto por parte dos
profissionais do CEPROEJA, como por parte dos profissionais envolvidos no
programa como um todo. Os professores apesar de ndo terem uma formacao
pedagodgica sistematica, eles tentam trabalhar de forma interdisciplinar o seu
curriculo. Diante desta postura, nos remetemos a Bernstein (apud Miriam Leitte,
1994) que utilizou o termo classificacdo para se referir ao maior ou menor grau de
isolamento e separacao entre as diversas areas de conhecimento que constituem o
curriculo. Quanto maior isolamento, maior a classificacdo. A classificacdo € uma
guestdo de fronteiras. Um curriculo do tipo tradicional, marcadamente organizado
em torno de disciplinas académicas tradicionais, esta fortemente classificado. Um
curriculo interdisciplinar, em contraste, seria fracamente classificado. Nesse sentido,
a coordenacdo do PROEJA no CEFET-Ba, também se posiciona: “[...] vamos ter

aula de portugués, vamos trabalhar texto de portugués, texto de infra-estrutura [...]".

Assim, espero que a instituicdo possa cada vez mais valorizar seus professores, no
sentido de proporcionar uma formacao profissional adequada para esses téo

importantes agentes educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante de tudo que foi exposto, pode-se concluir que sado imensas as queixas no
que diz respeito a formacdo dos professores, uma delas, € a precariedade e a
incipiéncia, na formacao direcionada para a EJA e para a EP.

Desde que o fracasso escolar passou a estar em evidéncia no meio educacional, os
professores € claro sédo os primeiros do rol a serem apontados como “culpados”. O
desanimo, a frustracdo e a desvalorizacdo sdo uma das adversidades enfrentadas

pelos professores.

A formacéo é um processo longo que nao acontece do dia para a noite, ndo € um
ato mecanico, ao contrario, leva tempo, pois agrega mudanca de mentalidade, de
valores, concepcdes, idéias e, consequentemente, de atitudes. E um processo

reflexivo, que implica em transformacao.

A outra coisa, é que a obtencéo do titulo de qualificacédo superior € 0 primeiro passo
para que aconteca o processo de formacédo permanente. Uma de suas funcdes é
dita por Imbernon (2001):

[...] preparar para uma profissdo que exige que se continue a
estudar durante toda a vida profissional, at¢ mesmo em
ambitos que, nesta etapa de sua formacdo, nem sequer
suspeitam (p. 65).
A organizacao da formacédo através dos espacos de dialogo é importante, pois ele
possibilita troca, reflexdo, avaliacdo, transformacdo da pratica pedagogica e a
construcdo de conhecimentos tanto individual quanto coletivo e o que € mais

importante, o professor sai do papel de consumidor e passa a ser produtor.

A formacao de professores, ndo dar receitas prontas, ao contrario ela possibilita aos
professores o desenvolvimento de suas capacidades de "espirito critico”, pois a
melhoria efetiva do desempenho profissional docente sé acontecerd com a acao

reflexiva do professor sobre sua pratica. Conforme Freire (1996) destaca:

A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da
relacdo teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando
blablabla e a pratica ativismo (p.56).
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Para ser um profissional reflexivo ndo basta apenas refletir sobre sua pratica, é
preciso também fazer mudancas concretas na sua praxis pedagoégica. Os alunos
nao podem ser considerados como uma “tabula rasa” ou mente vazia, mas sim como
sujeitos dotados de conhecimentos e informacdes prévios, o que requer do professor
a criacéo de outros tipos de situagdes de aprendizagem.

A fragmentacao entre os conhecimentos tedricos e praticos € outro fator que merece
atencao, a principal competéncia a ser evidenciada na formagcao do professor, deve
ser a de proporcionar ao futuro professor um ensino contextualizado, a capacidade
de relacionar teoria e pratica se torna relevante em qualquer situacao de formacéo
profissional (MELLO 1999 apud AZZI, PEREIRA, BATISTA 2000, p. 169). O
conhecimento teorico é imprescindivel para o profissional, mas ndo o bastante. Ele
deve estar necessariamente proximo da pratica, quase que se confundido com ela
(Freire, 1998).

Ainda referente a esta discussdo, Grellet (1999 apud AZZl, PEREIRA, BATISTA
2000) diz que:

[...] a formacdo do futuro professor deve disponibilizar praticas
que estimulem o habito de observar, de questionar e até de
imitar, desde que reflexivamente, de relacionar a teoria que
aprende com a pratica em cada experiéncia ou forma de
ensino estudada. Deve ser contextualizada, ou seja: em
primeiro lugar a formacéo deve basear-se em problemas, que
implica construir estratégias que levem os futuros professores
a se defrontarem com uma situacdo problema real ou
simulada; em segundo deve favorecer a aprendizagem da
auto-regulacdo, fazendo com que, os futuros professores
aprendam a se auto-observar, auto-avaliar, orientando os
planos que tracam, as estratégias que selecionam; em terceiro
deve ocorrer em contextos e situacdo variadas (ha familia,
comunidade, local de trabalho) e, finalmente, em quarto lugar
deve apoiar o ensino e a aprendizagem nos diferentes
contextos da vida dos estudantes (p. 169, 170).

Os espacos formativos devem pensar em formar profissionais dispostos a se
atualizar e aprender sempre, conscientes da necessidade de constante
aprendizagem, que busque se aperfeicoar, que repense no processo, na sua pratica
educativa, no seu fazer pedagogico, que estejam abertos a estar sempre

aprendendo coisas novas, a experimentar o novo.

A atuacdo docente também deve ser impulsionada pela afetividade, pela emocéao,

pelo desejo. A questdo de afetividade nos remete as idéias do te6rico Wallon, para
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ele a afetividade € fundamental no desenvolvimento da pessoa. Weber (1993)
afirma: “Com efeito, para 0 homem enquanto homem, nada tem valor a menos que

ele possa fazé-lo com paixao”.

Outra coisa € a relacdo existente entre a carga horéria de trabalho, a remuneracéo e
a formacdo continua do professor. Professores bem remunerados terdo mais
condicdes de estarem preparados e atualizados, por sua vez, com sua carga horéria

reduzida, ele teria mais tempo para estudar, para ler, para ir a museus, etc...

Com relacdo a formacdo dos professores do PROEJA/Ba, contatei que muitos
deles, ndo havia tido experiéncia semelhante. E facilmente perceptivel no discurso
dos professores entrevistados, que ha uma necessidade de uma formacao que os
prepare para trabalhar com esse novo publico, uma formacédo que seja gerada a

partir das suas necessidade, inquietacdes e preocupacdes no cotidiano escolar.

Seria necessario que o CEPROEJA oferecesse mais atividades praticas, que
houvesse uma maior articulagédo entre os conhecimentos tedricos e praticos, que
aproximasse 0s conteudos estudados para a realidade que os cursistas enfrentam

na vida pessoal e na vida profissional.

A meu ver, para que tal falha fosse corrigida seria necessaria uma parceria mais
sistematica entre a coordenacdo do curso e a coordenacao pedagoégica do CEFET.
Que nas reunifes que os professores participam tivesse a presenca de pedagogos,
gue houvesse uma verdadeira interacdo e integracdo entre pedagogos,

coordenadores e professores.

Para finalizar, quero dizer que na construcdo desta da monografia utilizei a
contribuicdo de autores de diversas areas educacionais, mas é importante salientar
gue o ponto em comum de todos esses trabalhos foi a discusséo sobre a formacéo
dos professores. Quero também deixar aqui registrada que o conhecimento
aprofundado que obtive sobre a formacéo de docente, me fez perceber que existem
varios meios possiveis de valorizar o professor. Espero que este estudo possa
contribuir de alguma forma na discussdo mais geral sobre a tematica e subsidiar

outros estudos.
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