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Proeja FIC

Na Escola Jecelino, hd um projeto
Um projeto de valor ao cidadao
Um projeto feito com muito carinho
E que visa qualidade e educacéo.

O projeto que eu falo, é o Proeja
Que eu gosto, participo e quero bem
Um projeto para jovens e adultos
Vem pra ca estudar vocé também.

O Proeja FIC contagia,

cria lagos de amizade e amor

O Proeja melhora auto-estima
Do aluno e também do professor.

Hoje eu sou mais feliz que antes

Aprendi como é bom recomecar

Hoje eu j& me sinto mais completo

Tenho orgulho e ndo vou parar de estudar.

Aos colegas deixo uma proposta
Vamos continuar a conquistar
Estudando chegaremos mais longe
Para isso é preciso acreditar

Se vocé acredita e tem fé

Batam palmas e fiqguem todos de pé.

Maria das Dores Lago Oliveira
Aluna da Turma | — Proeja FIC Servico de Restaurante e Bar
2013
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RESUMO

Este trabalho é resultado dos estudos realizados ao longo de um processo
investigativo, de natureza qualitativa, acerca da formacdo continuada docente
realizada em um curso de aperfeicoamento para os docentes, técnicos e gestores
dos cursos Proeja FIC que ocorrem no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia Baiano Campus Catu (IF Baiano Campus Catu) em parceria com a
Secretaria Municipal de Educacéao e Cultura de Catu (Smec Catu), através da Escola
Municipal Professor Jecelino José Nogueira. Sua questdo principal concentra-se em
compreender como um curso de aperfeicoamento realizado junto aos docentes,
técnicos e gestores contribuiu na melhoria das préaticas pedagdgicas para os alunos
do Proeja FIC tendo em vista a necessidade da integracdo curricular. Para cumprir
tal intento, utilizou-se a pesquisa colaborativa como pratica da busca de
informacgdes, utilizando como instrumentos o0s questionarios, grupo focal e
observacédo participante. Os objetivos da pesquisa foram: compreender os sentidos
e significados atribuidos a formacédo continuada realizada no Curso de
Aperfeicoamento, a partir das falas, das vivéncias e das reflexdes dos docentes e
técnicos envolvidos; verificar como a formacdo contribuiu para a mudanca ou
permanéncia na compreensdo sobre os alunos do Proeja FIC, suas especificidades
e a repercussao disto nas praticas pedagdgicas; perceber como a questdo da
integracao curricular foi compreendida pelos docentes e técnicos em formacédo, bem
como o impacto destas reflexdes para a mudanca ou permanéncia das praticas
pedagdgicas realizadas nos cursos Proeja FIC; sistematizar principios, ideias ou
propostas de acfes de formacdo continuada, que favorecam um repensar continuo
sobre a pratica pedagdgica junto aos sujeitos do Proeja FIC. Foi utilizado como
referencial tedrico acerca da formacdo continuada de docentes o conceito de
saberes docentes (Freire, 1996; Tardif, 2010) e a perspectiva do professor como
critico (Novoa, 2002; Pimenta e Ghedin, 2010), dialogando com outros autores. A
investigacdo indicou duas unidades de analise que ensejam em resposta a nossa
guestao: ser docente enquanto sujeito do Proeja e a compreensao sobre o curriculo
integrado como elemento organizador do conhecimento. Ao concluir, apontam-se
elementos importantes para a construcdo de uma proposta de formacao continuada
que nNao se encerra em Si mesma, mas que permita repensar as acdes através da
reflexdo sobre a préatica, as quais apontam 0s seguintes principios: leitura
compartilhada, dialogicidade como prética de formacao, coletividade e cooperacéo,
compromisso sociopolitico com os educandos do Proeja, o curriculo integrado como
opcéao tedrico-metodoldgica da organizacdo das acdes didatico-pedagogicas, além
de elementos importantes como espaco e tempo para a formacao.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Educacdo Profissional.
Proeja FIC. Saberes docentes. Curriculo integrado.
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RESUMEN

Este trabajo es resultado de estudios realizados a lo largo de un proceso
investigativo, de naturaleza cualitativa, acerca de la formacion continuada docente
realizada en un cursos de perfeccionamiento para docentes, técnicos y gestores de
los cursos Proeja FIC que ocurren en el Instituto Federal de Educacion, Ciencia y
Tecnologia Baiano Campus Catu (IF Baiano Campus Catu) en conjunto con la
Secretaria Municipal de Educacién y Cultura de Catu (Smec Catu), a través de la
Escuela Municipal Jecelino Nogueira. Su cuestion principal se centra en la
comprensiéon de como un curso de perfeccionamiento realizado junto a los docentes,
técnicos y gestores contribuyd a la mejora de las practicas pedagodgicas para los
alumnos del Proeja FIC en vista de la necesidad de la integracion curricular. Para
cumplir el objetivo, se utilizd la investigacion colaborativa como practica de
bdsqueda de informaciones, utilizando como instrumentos los cuestionarios, grupo
focal y observaciéon participante. Los objetivos de la busqueda fueron: comprender
los sentidos y significados atribuidos a la formacion continuada realizada en el Curso
de Perfeccionamiento, a partir de los discursos, de las vivencias y reflexiones de los
docentes y técnicos involucrados; verificar como la formacién contribuyé para el
cambio o permanencia en la comprensién sobre los alumnos de Proeja FIC, sus
especificidades y la repercusion de esto en las practicas pedagdgicas; percibir como
la cuestién de la integracion curricular fue comprendida por los docentes y técnicos
en formacién asi como el impacto de estas reflexiones para el cambio o
permanencia de las practicas pedagogicas realizadas en cursos Proeja FIC;
sistematizar principios, ideas o propuestas de acciones de formacidén continuada,
que favorezcan un repensar continuo sobre la practica pedagdgica junto a los
sujetos de Proeja FIC. Fue utilizado como referencial tedrico acerca de la formacion
continuada de docentes el concepto de saberes docentes (Freire, 1996; Tardif,
2010) y la perspectiva del profesor como critico (Névoa, 2002; Pimenta e Ghedin,
2010), dialogando con otros autores. La investigacion indic6 dos unidades de
analisis que dan lugar a la respuesta a nuestra cuestion: ser docente mientras sujeto
del Proeja y la comprensién sobre el curriculo integrado como elemento organizador
del conocimiento. Al concluir, se apuntan elementos importantes para la
construccion de una propuesta de formacién continuada que no se encierre en si
misma, pero que permita repensar las acciones a través de la reflexion sobre la
practica las cuales apuntan los siguientes principios: lectura compartida, el dialogo
como practica de formacion colectiva y cooperacién, compromiso sociopolitico con
los educandos de Proeja, el curriculo integrado como opcion tedrico-metodologica
de la organizacion de las acciones didactico-pedagdégicas, ademas de elementos
importantes como espacio y tiempo para la formacion.

Palabras clave: Formacién continuada de profesores. Educacion Profesional.
Proeja FIC. Saberes docentes. Curriculo integrado.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho é resultado dos estudos e pensares realizados ao longo de um
processo investigativo, de natureza qualitativa, acerca da formacdo continuada
docente para os cursos do Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacao Bésica na modalidade Educacédo de Jovens e Adultos
— Formacéo Inicial e Continuada (Proeja FIC) que ocorrem no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Baiano Campus Catu (IF Baiano Campus Catu) em
parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Catu (Smec Catu)
através da Escola Municipal Professor Jecelino José Nogueira. Na busca de refletir
sobre a formacdo continuada para este publico com especificidades, foram
evidenciadas as vozes dos sujeitos investigados e suas reflexdes sobre o que

vivenciaram.

A Educacdo de Jovens e Adultos historicamente tem enfrentado muitos
descompassos e descontinuidades em nosso pais. Estes descompassos estédo
marcados desde que “A Pedagogia do Oprimido, icone de uma concepcdo de
educacdo emancipatéria de jovens e adultos, foi substituida pelo Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) sob a pedagogia de mercado” (FRIGOTTO,
2007, p.1136). Destaca-se aqui que o0s programas Vvoltados a alfabetizacao
propostos por Paulo Freire, numa perspectiva humanista e tendo o didlogo como
principio educativo, refletindo sobre os adultos como sujeitos de aprendizagem, de
cidaddo, de transformador social (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001) foram
substituidos pelo Mobral, numa perspectiva tecnicista e reprodutivista, construindo
nameros que auxiliaram a legitimar o chamado milagre econdmico. Estes
descompassos foram marcados por campanhas e programas desarticulados de uma
politica educacional, a qual a sociedade brasileira tem tentado ha muito tempo

construir, mas que ainda nao se concretizou.

Os alunos da EJA constituem um segmento da populacdo com pouco
acesso e com baixa permanéncia escolar, que apresentam um distanciamento da
escola, mas que reconhecem nesta uma oportunidade de ascenséo social e que
estdo ambientados, em sua grande maioria, com uma estrutura escolar de

reproducdo e conformismo. Este publico ndo tem tido a devida atencao,
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especialmente no preparo e formacgéo dos seus professores, para que estes possam
desenvolver a capacidade de selecionar conteudos, utilizar procedimentos e criar
alternativas que possibilitem uma atuacdo voltada para a realidade do jovem e

adulto que tem experiéncia de vida e, muitas vezes, experiéncia como trabalhador.

Neste cenério estdo inseridos os cursos do Proeja do IF Baiano Campus
Catu, cursos estes que buscam atender as demandas de formacdo de jovens e
adultos articulados com a Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT) em trés
segmentos distintos: o Proeja, que é a integracdo do Ensino Médio com a Educacéo
Profissional nos cursos Técnicos de Nivel Médio; Proeja FIC Médio, que integra o
Ensino Médio com a Educacdo Profissional nos cursos de Formacdo Inicial e
Continuada e; Proeja FIC, que € a integracao entre Ensino Fundamental e Educacao

Profissional, com cursos de Formacéo Inicial e Continuada®.

Este trabalho de investigacdo parte do envolvimento pessoal e profissional
com estes cursos e se delineou durante os primeiros passos como pedagoga do IF
Baiano Campus Catu, antes Escola Agrotécnica Federal de Catu (EAF Catu), no ano
de 2009, ano este de ingresso na instituicdo e, coincidentemente, primeiros dias da
instituicdo enquanto Instituto Federal. Como pedagoga, a formacdo continuada de
docentes tornou-se um tema central e uma acdo constante no trabalho técnico-

pedagdgico desenvolvido na instituicao.

' A EJA na Rede Federal ndo se iniciou com o Proeja, pois contava com iniciativas pontuais,
principalmente nos Cefets. O Decreto n°® 5.840/06 instituiu 0 Proeja como programa e possibilitou que
cursos de formacdo inicial e continuada, antes chamados de cursos de qualificagdo, fossem
integrados a Educacdo Baésica, estendendo sua atuagdo ao Ensino Fundamental Il. Estes cursos
foram denominados Proeja FIC, pois aliam a Educacdo Profissional, no nivel da qualificacao
profissional, com a conclusdo do Ensino Fundamental Il. Dessa forma, os cursos Proeja FIC séo
cursos de formacéo inicial para os jovens e adultos ingressantes em uma profissdo, principalmente
nos niveis de auxiliar e assistente, e com caracteristicas de qualificacdo, para aqueles que exercem a
profissdo a partir de aprendizagens no ambiente de trabalho, mas sem certificagdo. Os cursos
possibilitam a certificacdo para atuacdo profissional em atividades como gargcons, cozinheiros,
pedreiros, mestres de obra, cuidadores de idosos, auxiliares de producéo, entre outros. Possibilitam a
elevacdo da escolaridade, com a conclusdo do Ensino Fundamental Il, através de 1.200 horas
destinadas aos componentes curriculares da base comum nacional e diversificada e 200 horas para
formacdo profissional totalizando, minimamente, 1.400 horas. Os cursos Proeja FIC tém uma
peculiaridade curricular quando ofertados em parceria com as escolas das redes municipais e
estaduais, uma vez que necessitam utilizar a perspectiva da integragdo curricular, exigindo um
didlogo constante para elaboracdo do projeto pedagégico e demais a¢Bes educativas, unindo a
experiéncia de rede federal com outras redes de educacéo publica.



17

As primeiras inquietacdes acerca da EJA na Rede Federal comegaram a
surgir: que formacao profissional é esta ofertada aos jovens e adultos catuenses?
Por que o tratamento diferenciado aos alunos que frequentam o mesmo espaco
escolar? Foram destas questdes que comecaram as primeiras aproximacdes com 0s
alunos e docentes da EJA, compartilhando trajetérias e ouvindo-os, através de uma
escuta atenta e responsavel, buscando auxiliar no pleno desenvolvimento de suas

atividades.

7

O papel do docente no desenvolvimento da EJA é central, dada as
especificidades que tocam este publico em particular. No Proeja, essa formacéo se
conecta com a necessidade de repensar ndo apenas a escolarizacdo como
processo de formacdo humana como também o importante papel da formacao para
o trabalho. Distanciando-se de uma preparacao para o trabalho estreita e acritica, o
trabalho docente enseja também na reflexdo e na préatica contextualizada.

A formacado de professores para a EJA necessita adequar-se aos principios
propostos pelas Diretrizes Nacionais para Formagdo de Professores, no que
concerne prioritariamente as caracteristicas gerais da formacao, as quais devem ser
adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis e modalidades educacionais, assim
como a cada faixa etaria (BRASIL, 2001). Essas caracteristicas destacadas para a
formacao inicial necessitam consolidar-se na formacéo continuada, atendendo as
necessidades formativas dos docentes que atuam em um curso tdo especifico como
o Proeja FIC, que necessita articular a EPT e a EJA no Ensino Fundamental 1l, com
a clara intencédo de formar os jovens e adultos trabalhadores, que saibam mais do

que exercer sua profissdo, mas também ser sujeito de sua prépria historia.

O processo de implantacdo e consolidacdo do Proeja no campus e a pratica
dos docentes junto aos alunos com suas formas de ensinar e aprender balizaram os
estudos e reflexdes presentes nesta investigacdo e repousaram no processo de
formacdo desse docente para sua atuacdao na EJA. Ora, os docentes da rede
federal, em termos comparativos aos docentes das demais redes, estdo em
condicbes relativamente favoraveis, jA& que possuem uma carreira definida?,
melhores condi¢cbes de trabalho, formacéo inicial garantida (jaA que ingressaram na

rede com graduagdo concluida) e relativa possibilidade de construgdo de seus

Ver Lei n® 12.772/12 e suas alteracdes.
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curriculos e processos educacionais. No entanto, ao se tratar da formacgéo para
atuacdo na EJA da rede federal, a auséncia de ac¢des e praticas que ampliem essa
formacdo, através da formacéo continuada, aparece de forma contundente. Entéo,
quais as condicdes necessarias para uma pratica pedagodgica contextualizada e
integrada, que possibilite ao aluno jovem e adulto uma formacéo profissional sélida e

critica, capaz de tracar um itinerario emancipador? Perguntas que ainda persistem!

O tema da formacéo continuada no Proeja FIC é relativamente novo, sendo
discutido em féruns, congressos e seminarios. No entanto, no levantamento
realizado no Banco de Dados da Capes entre os anos 2009 e 2014, utilizando como
palavra-chave os termos “Formacao de professor’ e “Proeja” foram encontrados oito
trabalhos, referentes a formacdo continuada docente para esta modalidade
educativa. Esses trabalhos referem-se a formacgao continuada realizada nos cursos

de especializagéo financiados pelo MEC.

O periodo de busca das informac@es foi definido em funcéo do periodo de
aprovacao do decreto que instituiu o programa e o surgimento efetivo dos cursos
Proeja FIC. Em levantamento semelhante, cinco trabalhos foram encontrados acerca
do Proeja FIC sendo que nenhum deles se refere a formacéo de professores, o que
nos permite concluir a necessidade de continuar refletindo acerca da formagao

continuada para o Proeja FIC.

Neste cenario contraditério e desafiador encontra-se encarnada esta
pesquisadora. Na coordenacédo das atividades do Proeja FIC e na coordenacgao
pedagdgica do curso Proeja Técnico em Cozinha, foi possivel acompanhar
diariamente e de forma implicada os desafios, as angustias e os desejos dos

docentes da EJA do IF Baiano Campus Catu.

Atualmente a instituicAo conta com o0s seguintes cursos na modalidade
Proeja: Proeja FIC de Servicos de Restaurante e Bar, desenvolvido em parceria com
a Smec Catu; Proeja FIC de Cozinheiro Geral e Proeja FIC de Operador de
Microcomputador, desenvolvidos em parceria com a Secretaria de Educacdo e
Cultura do municipio de Alagoinhas (Seduc Alagoinhas)® e; Proeja Técnico em

Cozinha.

® Os dois cursos em fase de extin¢éo, findado o convénio com a Seduc Alagoinhas.
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Com a criacao de cursos de Proeja, em atendimento aos dispositivos legais,
os docentes do IF Baiano Campus Catu e da Smec Catu necessitaram adequar suas
praticas a esta nova realidade que se apresentou. Esta investigacdo fez-se
necessaria a partir das acfes de acompanhamento das atividades pedagodgicas
(reunides pedagdgicas, conselhos de classe, semana pedagdgica) no curso Proeja
FIC Servicos de Restaurante e Bar, prioritariamente nas discussdes e
guestionamentos dos docentes sobre o que fazer, como agir, como construir um
curso inteiramente novo que atenda as especificidades dos alunos da EJA,
especificamente do Proeja, ja que alia a formacéo geral e propedéutica a formacéao
profissional. Esta necessidade se configurou a partir de praticas consideradas como
ineficazes junto aos alunos, sobre as quais os docentes alegaram desconhecimento
ou inseguranca sobre o seu fazer pedagodgico. Disto surgiram 0s anseios por um
processo de formag&o continuada que permitisse a discussao sobre os fazeres e 0s
pensares necessarios a uma pratica pedagdgica mais apropriada as acbes

almejadas.

Apesar do processo de formacdo continuada ser uma das etapas de
consolidagéo do programa, os percalcos e entraves nao permitiram que as acdes de
formacdo ocorressem no momento oportuno, sendo possivel apenas nos anos de
2014-2015. Com o intuito claro de ampliar os conhecimentos para uma atuacao
contextualizada, as acbOes de formacdo continuada ocorridas no “Curso de
Aperfeicoamento em Educagédo Profissional na modalidade de Educacdo de Jovens
e Adultos Integrada a Educacgao Basica” se constituiram no objeto de analise nesta

pesquisa, doravante denominado Curso de Aperfeicoamento.

Neste trabalho, o conceito de formacdo continuada alicerca-se no que
apresenta Gatti (2008), como o conjunto de praticas e acfes que ocorrem apos a
formacado inicial e que possibilitam o aprimoramento de préaticas, mas ndo se
restringe a tal. Neste sentido, trataremos o Curso de Aperfeicoamento como um
espaco privilegiado para discussdes desta natureza, neste tempo e espaco historico,
sem desconsiderar os caminhos ja trilhados pelos sujeitos ao longo de sua trajetoria
profissional. Isto € importante compreender, uma vez que optamos também em
entender que este percurso ocorre em um processo entrecortado por certezas e

incertezas, idas e vindas, utilizando o conceito de itinerancia.
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A itinerancia, entendida por Macedo (2004, p.125), esta entrecortada pelas
experiéncias pessoais e profissionais, “[...] itinerdncia no sentido atribuido por
Barbier, onde um conjunto relacional de vidas historicamente construidas projetam e
executam um certo trajeto de coletivos sociais, movidos por significados
relativamente comuns”, que alteram a realidade dos sujeitos envolvidos e da

comunidade na qual estéo inseridos.

As inquietacdes mencionadas apontaram a necessidade de refletir sobre a
formacao continuada de professores para atuar com jovens e adultos, atendendo
suas especificidades. Apesar de reconhecer que os docentes que atuam no Proeja
FIC tém formacdo em nivel superior, os desafios, as duvidas e 0s entraves se
apresentaram de forma contundente, prioritariamente por se tratar ndo apenas da
EJA ou da EPT mas das duas modalidades em conjunto, na perspectiva do curriculo
integrado (BRASIL, 2007).

Nesse sentido, a questdo-problema desta investigagdo incide em
compreender “Como o processo de formacgéo continuada, realizado no Curso de
Aperfeicoamento, contribuiu para a melhoria da pratica pedagdgica junto aos
sujeitos do Proeja FIC e para a necessidade da integracdo da educacéao profissional

com a educacdo basica?”.

Este questionamento aponta para o desvelamento das reflexfes realizadas
pelos docentes e técnicos envolvidos na formacdo continuada, que favoreca um
repensar sobre o fazer pedagdgico e que enseje em novas praticas pedagodgicas

gue modifiquem a perspectiva do Proeja FIC no IF Baiano Campus Catu.

Neste intento, esta pesquisa teve como objetivo geral investigar sobre a
formacdo continuada proposta no Curso de Aperfeicoamento, na tentativa de
compreender como a mesma pode contribuir para a melhoria da préatica pedagogica,
praticas estas que atendam as necessidades dos sujeitos do Proeja FIC e da
integracédo da educacado basica com a educacao profissional, a partir da perspectiva

dos professores e técnicos envolvidos.

Para cumprimento do objetivo proposto, delinearam-se o0s seguintes

objetivos especificos:
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e compreender os sentidos e significados atribuidos a formacé&o continuada
realizada no Curso de Aperfeicoamento, a partir das falas, das vivéncias e das

reflexdes dos docentes e técnicos envolvidos;

e verificar como a formacao contribuiu para a mudanca ou permanéncia na
compreensao sobre os alunos do Proeja FIC, suas especificidades e a repercussao
disto nas praticas pedagogicas;

e perceber como a questédo da integracao curricular foi compreendida pelos
docentes e técnicos em formacdo, bem como o impacto destas reflexbes para a
mudanca ou permanéncia das praticas pedagdgicas realizadas nos cursos Proeja
FIC;

e sistematizar principios, ideias ou propostas de acBes de formacéo
continuada, que favorecam um repensar continuo sobre a pratica pedagodgica junto

aos sujeitos do Proeja FIC.

Diante da problematica apresentada, desenha-se ao final desta investigacao,
como produto deste processo investigativo, a organizacdo de uma proposta de acao
gue enseje na continuidade da formacdo dos docentes e técnicos envolvidos, bem
como em préticas didatico-pedagodgicas que contemplem a integragcdo curricular nos
cursos Proeja FIC.

Os objetivos aqui expostos orientam um caminho analitico e interventivo, a
partir das préaticas de formacédo e do olhar sensivel e atento para 0s pensares e
compreensdes dos docentes e gestores envolvidos no programa. A0 nos
depararmos com esse cenario complexo e multifacetado que os cursos Proeja FIC
apresentam, esta proposta de pesquisa tem natureza qualitativa, evidenciando um
olhar referenciado na realidade dos sujeitos envolvidos. Neste intento, o capitulo 2,
intitulado “Os caminhos da investigagao” objetiva problematizar e apresentar o I6cus
da pesquisa, seu cenario investigativo, bem como as escolhas metodoldgicas

realizadas pela pesquisadora, diante do contexto da pesquisa.

O capitulo 3, denominado “Educacgéo de Jovens e Adultos e o mundo do
trabalho” busca aprofundar a relacdo existente entre a EJA e a EPT a partir da
analise historica dessas duas modalidades educacionais, ao passo que reflete sobre

0 processo de implantagao de cursos Proeja no IF Baiano Campus Catu, a partir da
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experiéncia do Proeja FIC, desencadeando a necessidade do processo de formacgao
continuada para o alcance dos objetivos educacionais propostos no programa.

No capitulo 4, “A formagdo do trabalhador que forma o trabalhador:
Contextos e Perspectivas”, a reflexado centra-se na formacéao continuada docente em
seus aspectos historicos e teoricos, perpassando pela a formacéo continuada para a
EJA e Proeja, apresentando alguns conceitos que orientaram a reflexdo sobre a

tematica.

O capitulo 5, “Itineréarios formativos de professores de Proeja” € um espago
da analise das muitas vozes dos sujeitos colaboradores da pesquisa,
prioritariamente a novas perspectivas lancadas sobre a temética, a lacunas e
proposi¢cdes de formacao, a partir de suas realidades. Aqui é possivel tragar outros

percursos e outras formacfes que consolidem a formacao de docentes de Proeja.

Por fim, as consideracdes finais sdo apresentadas no capitulo 6, sob o titulo
“Por concluir: Recomendacgfes para uma formagao continuada a varias maos”, na
busca da sintese das informacdes, reflexdes e compreensdes realizadas nesta

investigagdo, apontando novos caminhos e outras questoes.
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2 OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO

Os caminhos da investigacdo séo estrategicamente pensados, elaborados e
amadurecidos pelo pesquisador. No entanto, a realidade tal qual ela se apresenta,
desafia as descobertas e as construcbes de conhecimento. Neste capitulo,
aventuramo-nos em tragar o caminho que foi seguido na busca das informagdes que
consolidaram um arcabouc¢o de conhecimentos necessarios a compreensao acerca
da formacé&o continuada desenvolvida junto aos docentes e técnicos do Proeja FIC
Servi¢co de Restaurante e Bar, resultante da parceria do IF Baiano Campus Catu e a
Smec Catu.

Dessa forma, apresentou-se o local da pesquisa e sua contextualizacao
histérica, os sujeitos que colaboram com a constru¢cdo das informacgdes relevantes, a
proposta de formacdo continuada e, por fim, o contexto cientifico onde esta
investigacao esta inserida, a partir dos elementos presentes na realidade em que ela

aconteceu e do lugar de fala da pesquisadora.

2.1 CENARIO DA INVESTIGACAO: O LOCUS DA PESQUISA

O municipio de Catu esta localizado no interior do Estado da Bahia, no
Territorio Litoral Norte e Agreste Baiano. Tem 146 anos de fundacdo e teve como
primeiro nome Santana do Catu. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), a populacdo estimada em 2014 foi de mais de 55.000
habitantes (BRASIL, 2014). Sua principal atividade econdmica esta ligada ao setor
petrolifero, com dezenas de empresas que atuam direta e indiretamente com a
producédo de petréleo e gas, gerando diversas vertentes econdmicas nos setores de

servico, alimentac&o e comeércio.

Neste municipio, encontra-se uma unidade académica do IF Baiano, local
este em que se realizou essa pesquisa. O IF Baiano € uma instituicdo que faz parte
da Rede Federal de Ensino, através da integracdo das quatro EAF presentes em
Catu, Santa Inés, Guanambi e Senhor do Bonfim, autarquia consolidada através da
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Lei n°® 11.892/08, que criou os Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia. Posteriormente foram também transferidas para o IF Baiano as escolas
da CEPLAC de Urucuca, Valenca, Itapetinga e Teixeira de Freitas. Além das
unidades citadas, integram hoje o IF Baiano os campi de Governador Mangabeira e

Bom Jesus da Lapa.

O processo de ifetizacdo alterou a natureza, os objetivos e principios das
instituicbes federais que atuam na EPT, antes uma estrutura descentralizada,
autbnoma e solitaria, para a construcdo de centralizacdo regional, identidade
coletiva, objetivos e principios claros definidos em lei.* Essa instituicdo acompanhou
e sofreu muitas alteragdes ao longo de sua histoéria, através das diversas mudancas
no ambito educacional, seja ele de carater pedagdgico, seja ele de carater legal. Foi
com a edicdo do Decreto n® 5.154/04, que a instituicdo alterou a forma de seus

cursos e reestruturou sua oferta da EPT.

Do conjunto de escolas que formaram o IF Baiano, o Campus Catu foi a
primeira escola agrotécnica a ser criada no ambito federal, no Estado da Bahia. Sua
origem remonta ao ano de 1895, com a criacdo da Fazenda Modelo de Criacéao,
iniciando suas atividades como unidade escolar em 1964, através do Decreto n°
53.666/64, quando a Fazenda Modelo de Criacdo passou a chamar Colégio Agricola
de Catu, subordinado ao Ministério da Agricultura (OLIVEIRA, 2010). Neste sentido,
sua experiéncia com a Educacdo Profissional data de mais de 50 anos e sua

existéncia de ordem secular.

Apesar de aceitar o desafio de ofertar um curso para jovens e adultos, a EAF
Catu tinha funcionamento precarizado para o turno noturno. Isto foi demonstrado
com o funcionamento do curso em um prédio separado, distante dos setores
institucionais que também né&o funcionavam a noite, luzes dos corredores apagadas

e a presenca solitaria do professor do noturno.

Junto ao grupo de docentes e gestores que atuavam no Proeja, travavam-se
0S primeiros embates para minimamente buscar garantir os mesmos direitos de
atendimento que os alunos do diurno possuiam: ser ouvidos pela equipe pedagdgica
no mesmo ambiente do funcionamento do diurno, usufruir da biblioteca, ter seus

pleitos ouvidos na coordenacéo de assisténcia estudantil, participar dos conselhos

*Ver Lei n° 11.892/08.
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de classe a noite, entre tantos outros. Consolidava-se, assim, um espaco de

discusséo e luta pela EJA no IF Baiano Campus Catu.

Apesar de pequenas, estas conquistas fundamentaram uma acao
coordenada de docentes e técnicos na busca de garantir o atendimento ao aluno do
noturno com qualidade e equidade. Mais do que isso, garantiu a permanéncia de
militdncia responsével e atuante dentro do campus, favorecendo o espaco de debate
e de forca na busca da garantia do direito do jovem e adulto trabalhador frequentar a
EPT.

No horizonte de repensar a EPT e inserir-se nela, em 2009, o IF Baiano
Campus Catu realizava a oferta dos seguintes cursos: Técnico em Agropecuaria
Integrado ao Ensino Médio, Técnico em Agropecuaria Subsequente e Técnico em
Exploracédo e Producdo de Petréleo e Gas® e Formacdo Inicial e Continuada em
Informatica Integrado ao Ensino Médio na Modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos (Proeja FIC Médio em Informética), este ultimo ofertado a partir de 2006,
com a edicdo do Decreto n° 5.478/05, que instituiu a oferta de cursos da EPT
integrados ao Ensino Médio na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos e,
posteriormente, substituido pelo Decreto n° 5.840/06 que ampliou a oferta para a

integracdo da EPT a Educacao Basica, o que incluiu o Ensino Fundamental Il.

Foi em meio ao processo de consolidacdo do Proeja Técnico em Cozinha,
que a pedido da Secretaria de Educacédo de Alagoinhas, o IF Baiano Campus Catu
respondeu favoravelmente ao Oficio Circular n® 40/2009 - GAB/SETEC/MEC e
iniciou-se um processo de implantacdo do Proeja FIC no instituto.

Em 2010, o Oficio Circular n°® 54/2010 — GAB/SETEC/MEC, instituiu a Rede
CERTIFIC fomentando também a criacdo de cursos Proeja FIC. Deste oficio circular,
em parceria com a Secretaria Municipal de Educacédo de Catu, é que surgiu o0 curso
Proeja FIC Servico de Restaurante e Bar®. Os desafios que eram prementes ai se

instalaram como correntes.

A partir do surgimento do curso Proeja Técnico em Cozinha, foi extinto o

curso Proeja FIC Médio em Informatica. Entre tantos elementos que levaram a

® Com a nova nomenclatura, a partir do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, Técnico em Petroleo
e Gas, a partir de 2012.
® Em Silva (2013), foi realizada uma reflexdo sobre o processo de implantacdo do referido curso.
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extingcdo deste curso, figurava-se a pouca relacdo entre a oferta do curso e as
expectativas dos alunos, um curso de baixo custo, curta duragéo e pouca motivagao
dos alunos em frequenta-lo. O que ficou demonstrado foi que a instituicdo, a época,
para atendimento dos dispositivos legais e dentro de suas condi¢cdes estruturais,

escolheu um curso que tivesse baixo impacto em sua organizacao.

Foi com o movimento dos sujeitos (professores e técnicos) envolvidos com o
Proeja que, institucionalmente, se reconfigurou a oferta a este publico com um curso
que estivesse mais proximo da realidade da comunidade catuense, com uma
proposta mais densa de formacdo, em maior tempo, com professores mais
motivados e com um maior aporte institucional, pensando prioritariamente em sua
infraestrutura. Apesar disso, consolidar um curso de EJA noturno, dentro de uma
rede de educacdo tradicionalmente elitista, € um desafio diario e constante.
Consolidar a EJA no IF Baiano Campus Catu é um constante lutar, um constante

aprender, um intenso negociar.

Apontadas as dificuldades no processo de entender as praticas docentes no
Proeja, lanca-se também a necessidade de repensar a formacao continuada docente
de instituicdes e redes diferentes, ja que o curso Proeja FIC Servico de Restaurante
e Bar compreende a realidade dos docentes da rede municipal e da rede federal.
Experiéncias distintas levam a praticas distintas, portanto, o desafio de integrar se
torna mais latente. Isso evidencia o descompasso entre as politicas criadas e a
realidade em que elas necessitam ser praticadas, uma vez que o0s institutos
atualmente atendem desde a formacéao profissional integrada ao ensino fundamental
até a pos-graduacdo, nos niveis de mestrado e doutorado. No caso do IF Baiano
Campus Catu também é vivenciada essa atuacdo eclética dos docentes, desde os

cursos Proeja FIC até a graduacao e, eventualmente, cursos de especializacao.

Neste ambiente amplo e complexo, é que se desenvolveu a formacao
continuada, objeto dessa investigacdo, ofertada aos docentes e técnicos que atuam
no Proeja FIC Servico de Restaurante e Bar, no formato de curso de
aperfeicoamento. A realizacdo deste curso é uma das acbes em resposta ao Oficio
n°® 54/2010, sendo compreendida como um importante passo para a consolidacéo de
uma proposta integrada entre duas redes distintas de educag&o, ao passo que

desafia agdes coordenadas e cooperativas.
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2.2 EM BUSCA DE ENTENDER A REALIDADE, A PARTIR DOS SUJEITOS.

Com o interesse de estudar e ampliar as perspectivas sobre formacéo
continuada junto aos docentes do IF Baiano Campus Catu e da Smec Catu,
especificamente os que atuam no curso Proeja FIC, esta pesquisa se propds a
percorrer um caminho investigativo que favoreca a compreensédo sobre as
aprendizagens e os desafios enfrentados no itinerario formativo realizado no Curso

de Aperfeicoamento.

O grupo de docentes envolvidos no Curso de Aperfeicoamento desenvolve
suas atividades no Proeja FIC, na EJA do municipio e nos cursos Proeja na rede
federal. Dentre estes, inicialmente, participaram da pesquisa 5 docentes e 4
gestores que atuaram no programa, desde sua criacdo, em 2010. Estes 5 docentes
foram os responsaveis por ministrar os componentes curriculares da Base Comum e
da Base Diversificada nas 3 turmas existentes, portanto, sdo aqueles que realizam
em seu cotidiano as praticas pedagoégicas junto aos alunos. Dois dos gestores
escolhidos desenvolvem atualmente sua atividade de gestdo, mas sdo docentes e
foram docentes nos primeiros momentos do Proeja FIC, atuando diretamente na
gestdo do programa (uma diretora e a outra gestora dentro da Smec) e; 0s outros
dois gestores compdem a direcdo e a coordenacdo pedagogica da escola, atuando

diretamente no Proeja FIC.

A escolha por estes sujeitos que contribuiram na pesquisa se deu em funcao
de sua atuacdo permanente, desde a criacdo dos cursos Proeja FIC até o0 momento
atual. Outros gestores e professores tiveram entradas, saidas e retornos e
frequentaram o curso de formacédo, no entanto, os sujeitos escolhidos auxiliaram na
construcdo e consolidacdo do programa de forma mais direta e consistente. No
percurso da pesquisa, entre os percal¢cos da atuacao profissional e das questbes de
ordem pessoal, a Ultima etapa de construcdo das informacdes se deu com 4
colaboradores: duas docentes e duas gestoras. No entanto, pudemos utilizar as
informacdes construidas de forma significativa, auxiliando a compreender a

realidade, a partir dos sujeitos pesquisados.

No que concerne ao sigilo exigido em um processo de investigacdo, os

nomes dos sujeitos envolvidos no processo foram alterados, utilizando-se
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codinomes escolhidos pela pesquisadora dentre os nomes das alunas do Proeja
FIC. Os motivos foram afetivos, dado o grau de envolvimento com as atividades da
primeira turma, momentos estes que enquanto coletividade de profissionais nos
descobrimos construtores de Proeja FIC. Também surgem no texto referéncia a
outros sujeitos que participaram do processo de formagédo como formadores, outros
professores e pessoas que estdo na gestdo. Estes ndo receberam um nome
especifico, mas podem ser identificados na leitura do texto, bem como tem
relevancia como sujeitos construtores de informacdo e formacédo, permitindo

entender as tessituras complexas dos processos desenvolvidos nesta investigagéo.

O Quadro 1 podera auxiliar na compreenséo e identificacdo dos sujeitos, ao

longo das analises e reflexdes.

QUADRO 1 - Sujeitos da pesquisa e suas caracteristicas sécio-profissionais.

SEXO FAIXA TEMPO DE EXPERIENCIA NA CODINOME
ETARIA EXPERIENCIA EM EJA NA PESQUISA
EDUCACAO

Feminino Acima de Acima de 15 anos Docéncia Rita
40 anos

Feminino Acima de Acima de 15 anos Docéncia Joselita
40 anos

Feminino Acima de Acima de 15 anos Docéncia e Gestao Natalia
40 anos

Feminino Acima de Acima de 15 anos Docéncia e Gestéo Rosangela
40 anos

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2015.

Torna-se evidente que o tempo de experiéncia dos docentes envolvidos se
constituiu em importante arcabouco para as discussfes propostas. Além disso, as
experiéncias de gestdo e docéncia permitem observar o fenbmeno educativo por

Oticas diferentes.

As diversas experiéncias que possuem 0s sujeitos envolvidos e a
inseguranca na pratica cotidiana com os alunos do Proeja FIC, confirmaram a
necessidade da formacdo continuada, esta de realizacdo obrigatoria para

consolidagdo dos cursos Proeja FIC, mas que até entdo ndo havia sido realizada.
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Ficou evidente que seria uma excelente oportunidade de realizarmos um processo
de formacdo, bem como realizar uma reflexdo cientifica acerca do que estavamos

fazendo e vivenciando, uma vez que também componho a equipe em questao.

Por causa dessa atuacgao, ressalta-se que o papel de pesquisador externo
agui ndo se desenha, dado a intensa implicacdo no grupo e no processo de
formacdo desencadeado, uma vez que atuo como coordenadora geral do Proeja
FIC, também em formacédo. Entdo o formar também €& formar-se, conforme nos
sinaliza Macedo (2006, p.26-27)

A relacdo sujeito/objeto, definitivamente, ja ndo é aquela preconizada
pela logica da objetividade “dura” e disjuntiva. Identidade passa a
constituir-se como metamorfose nessa relagdo de co-construgéo, ou
seja, de processo identitario. Nesse sentido, ndo ha mais lugar para o
observador esterilizado e exorcizado de seu objeto, que faz do
afastamento condi¢&o privilegiada de construgdo do conhecimento.

Este observador esterilizado do qual Macedo (2006) nos alerta e do qual nos
afastamos, remete-nos a uma ciéncia positivista e cartesiana, na qual as relacdes
entre os sujeitos da pesquisa e seu objeto pesquisado se estabeleciam através de
um distanciamento, na tentativa da producao cientifica neutra e desinteressada. Ao
contrario, esta pesquisa tem interesse explicito e ideolégico, na busca de uma
formacdo docente que amplie as possibilidades de acdo destes sujeitos, que nao se
limite a uma formacao técnica e busque uma acao pedagdgica emancipatéria junto
aos seus alunos e entre nés, além de favorecer um repensar sobre si mesmo

enguanto pessoa e enquanto trabalhador da educacéo.

Na mesma direcdo, Oliveira e Anastasiou (2008) alertam para a necessidade
de reconhecer o perfil do pesquisador de investigacfes desta natureza, como aquele
gue tenha condicfes de lidar com as condi¢cdes humanas de duvidas, incertezas e
ambiguidades, que aceite trabalhar em condic¢des flexiveis e abertas, aceitando as
decisbes tomadas coletivamente. Continuam as autoras argumentando acerca da
habilidade comunicativa e empatia necessarias, instigando o saber ouvir e falar em
momento oportuno, estando disposto a colocar-se no lugar do outro, praticando uma
escuta sensivel, criando um clima de confianga, para que as informagdes sejam

obtidas em processos significativos e formativos.
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Decerto, o papel assumido como coordenadora desafia o saber calar e o
saber ouvir, com o propdsito claro e licido de entender a realidade que circunda os
momentos de formacdo. A imersdo neste ambiente de pesquisa tornou-se um
desafio. A pesquisa foi realizada junto ao corpo docente que atua no referido curso,
uma vez que como pesquisadora encontrei-me imbricada no processo, realizando as
atividades de coordenacéo, o que favorece uma aproximagao, um sentimento de
familiaridade e uma compreenséao social e histérica acerca da realidade pesquisada.
Esta pratica desafia o envolvimento, a cumplicidade em contraposicdo ao necessario
distanciamento cientifico para compreensdo da situacdo pesquisada. Quando
Macedo (2006) diz que a suspensdo de pré-conceitos e concep¢des é imperativo
para compreender o fenbmeno como ele se apresenta em um dado momento e a
singularidade das acdes humanas, provoca um movimento de idas e vindas, de
aproximacdo e distanciamento necessarios no processo de investigar permitindo
uma reflexdo dos fatos e informacfes construidas, ao mesmo tempo em que
favorece a compreensdo a partir da realidade conhecida e contextual. Esse
movimento de ir e vir proporcionou desafios e reflexdes formativas que ampliaram o
olhar sobre as informacdes, atraindo para um observar apurado e sensivel acerca

das distintas realidades humanas.

2.2.1 O Curso de Aperfeicoamento em Educacdo Profissional nha modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos Integrada a Educacdo Béasica: uma proposta de

formacao continuada.

Dentre as diversas necessidades para uma educacao profissional que
atenda a realidade dos jovens e adultos brasileiros, estd uma formacao continuada
dos docentes, para que estes possam contemplar em suas praticas as
especificidades de um publico tdo diverso e heterogéneo. Além disso, compreender
o cenario das relacdes de trabalho e do processo de producédo de capital, no qual o
jovem e o adulto trabalhador estédo inseridos, exige dos docentes um postura cada
vez mais critica, para que as experiéncias formativas desenvolvidas na escola néo
estejam circunscritas apenas na transmissdo de conhecimentos socialmente

relevantes, mas também na formacdo do trabalhador qualificado para atuar
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profissionalmente no mundo do trabalho, capaz de repensar sobre si e sobre as

relacdes de producgéo que Ihe sdo impostas.

Desses pensares e das orientacdes contidas nos dispositivos legais que
regem os cursos Proeja FIC, a necessidade de um curriculo que integre a EJA a
EPT, as salas de aula se tornaram palco de intensas duvidas e incertezas,
dificultando uma acédo docente que atendesse as necessidades educativas dos
jovens e adultos que frequentavam o curso. As reunifes pedagogicas eram
momentos de compartilhar essas duvidas e incertezas, que culminavam na
conclusdo que a falta de formacdo e conhecimento acerca do fazer pedagdgico

integrado dificultava uma acéo coordenada e assertiva.

Foi nesse jogo intenso, que cresceu a proposta da formacgdo continuada
desenvolvida no Curso de Aperfeicoamento. Este foi pensado pelos docentes e a
equipe gestora, a partir das necessidades formativas do grupo, diante das
dificuldades em desenvolver as atividades didatico-pedagdgicas junto aos alunos. As
tematicas foram sendo sugeridas e registradas ao longo dos anos de implantacdo do

programa.

E fundamental compreender neste processo investigativo, que a formac&o
em questdo aconteceu apdés um longo periodo de duvidas, questionamentos e
inquietacBes. Foram constantes 0s momentos de embates e decisfes controvertidas
acerca do trabalho a ser desenvolvido, ja que se tratava de uma experiéncia

educativa absolutamente nova para todos.

Estando clara a necessidade da formacéo, foi preciso definir o formato, o
tempo de duracgéo e os locais de encontro. A modalidade de curso de formacéo e a
necessidade desta pesquisa comecaram a se desenhar nas discussdes realizadas
prioritariamente pelo grupo de docentes envolvidos, durante os momentos de trocas
intensas entre as coordenacdes e as professoras (grupo este gue esta pesquisadora
faz parte) nos anos de 2011 e 2012. Com a possibilidade da oferta do curso de
formacado nos anos de 2014-2015, ensejando também na criacdo de um novo curso
Proeja FIC’, foi criada a oportunidade de construir o modelo, as tematicas e as

praticas formativas que foram consideradas como fundamentais para consolidagéo

" A Smec Catu e o IF Baiano Campus Catu ofertam, a partir do segundo semestre de 2015, 0 curso

Proeja FIC de Padeiro.
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da parceria do IF Baiano Campus Catu e a Smec Catu. Configurou-se entédo o objeto
desta pesquisa que é a formacg&o continuada de professores para atuagdo no Proeja
FIC, dada a sua natureza, especificidades e os impactos esperados que ela tenha,

prioritariamente nas praticas pedagogicas.

Muitas tentativas de sucesso e insucesso foram realizadas desde a criagcao
do curso em 2010 até o desencadeamento da formacédo continuada nos anos de
2014-2015. Dessa forma, o Curso de Aperfeicoamento surgiu das inquietacdes, das
dificuldades e dos questionamentos que ocorriam diuturnamente acerca dos fazeres
no curso Proeja FIC Servico de Restaurante e Bar. Dada a singularidade das
necessidades formativas dos envolvidos, o curso foi pensado e estruturado como
aperfeicoamento e para ser ofertado apenas uma vez. Foi priorizada a discussao
sobre as dificuldades e as duvidas dos sujeitos sobre as praticas pedagdgicas
realizadas no curso Proeja, tendo a pratica como base. Para tal, foram realizadas
reunides com a coordenacdo do programa no municipio e na rede federal, além de
sugestbes da equipe formadora que presta assessoria a Smec Catu. Esses
encontros consolidaram as tematicas indicadas pelos professores envolvidos, que
vieram a se tornar cursistas, durante as reunifes pedagdgicas e outros encontros

formativos.

Essa proposta de formacao continuada elaborada pelo grupo foi de um curso
de aperfeicoamento, com certificacdo ao final do processo. Foram contratados
formadores que tinham conhecimento relevante sobre cada tematica, entre eles,
professores universitarios, estudantes de mestrado e professores do curso superior
do IF Baiano Campus Catu. Estes profissionais elaboraram uma proposta de
formacgéo com textos, apresentacdes e propostas de intervencdo, de acordo com a
carga horaria e 20% desta era destinada a atividades extraclasse. O curso foi

organizado em 3 eixos estruturantes.

Essa proposta de formagao tornou-se objeto desta investigacado e permitiu
gue como coordenadora do programa e pesquisadora, acompanhasse as acgoes e
atividades formativas. Por conta disso, algumas tematicas e encontros puderam ser
observados com maior clareza e com uma densidade maior, dado o conhecimento

sobre as discussdes que deveriam ocorrer em cada unidade curricular.
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Dessas experiéncias emanaram as tematicas destacadas como
fundamentais para o Curso de Aperfeicoamento em Educacdo Profissional na
Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos Integrada a Educacéo Basica, que ficou
assim configurado (QUADRO 2):

QUADRO 2 - Desenho curricular do Curso de Aperfeicoamento em Educacéo Profissional
na modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos Integrada a Educacéo Basica. (Catu — BA,
2014-2015).

‘ Carga
EIXOS/TEMATICAS Horaria
Eixo 1
Politicas Publicas do PROEJA e Gestdo na Escola
Principios legais, historicos e concepc¢bes da Educacgédo Profissional e da EJA 10 h
Gestao Democrética na Escola 10 h
Atividade Complementar e Coletiva 10 h
Eixo 2
Os Sujeitos, Saberes e Praticas Pedagdgicas no PROEJA
Sujeitos da EJA: permanéncia e éxito. 20 h
A construcao do curriculo Integrado no Proeja 30h
Didatica e avaliagdo no Ensino do PROEJA 30h
Eixo 3
Bases para a Formacéo Profissional no Proeja FIC
Panificacdo e Confeitaria 30h
Elaboracéo do Material Pedagogico 30h
Seminarios tematicos 15h

TOTAL 185h

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2015.

O Eixo 1, proposto pela coordenacdo do programa, teve como teméatica
“Politicas Publicas do Proeja e a Gestao na Escola”, que objetivou discutir com os
docentes sobre as intencionalidades governamentais, as bases legais e historicas
que fundamentam o Proeja e a concepcao de acdo democratica, através da gestédo e
das ac¢bes colaborativas. Além disso, foi estabelecida uma carga horaria de atividade
complementar e coletiva, no intuito de discutir questdes particulares de gestdo do
programa junto aos docentes, contemplando também um tempo para discussao

sobre o préprio Curso de Aperfeicoamento, suas tematicas e alteracoes.

O Eixo 2 foi proposto pelos docentes do programa, prioritariamente no intuito
de diminuir as lacunas referentes as praticas pedagoégicas adequadas ao publico da
EJA, apresentando a tematica “Os Sujeitos, Saberes e Praticas Pedagdgicas no

PROEJA”, ampliando a discussdo sobre quem s&o os alunos que frequentam o
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curso, suas trajetorias de vida, anseios e desejos aliados aos diversos motivos de
desisténcia desses alunos com relagéo a escola. A didatica, a avaliagdo e o curriculo
integrado no Proeja sdo temas que incidem diretamente nas acfes em sala de aula,
possibilitando a construcdo de curriculos com maior clareza, selecdo de conteudos
com maior seguranca e criacao de estratégias pedagdgicas mais contextualizadas e

significativas.

O Eixo 3, que tematizou as “Bases para a Formacgao Técnica no Proeja FIC”,
foi palco de muita negociagao entre os docentes, a coordenacdo do programa e a
gestédo das duas redes, dada a necessidade apontada pelos docentes em conhecer
a area profissional no qual o curso Proeja FIC estava fundamentado. Isto se deu
principalmente pelos equivocos cometidos na escolha de conteddos para serem

trabalhados ao longo dos semestres letivos.

A auséncia de compasso entre 0 que estava sendo discutido nas unidades
curriculares da Formagéo Profissional e o conteddo ministrado nas unidades
curriculares na Base Comum e na Base Diversificada distanciavam as acfes dos
docentes do Proeja FIC de uma pratica de integracdo curricular. Neste eixo, foi
possivel conhecer algumas técnicas e praticas que fundamentam a profissdo de
garcom ou atendente de bares e restaurantes, que € a obtida pelos alunos ao final
do curso, possibilitando experienciar os fazeres dos educandos, ampliando seu olhar
sobre o fazer técnico. A Oficina de Elaboracdo de Material Pedagdgico pautou-se no
conjunto de conhecimentos construidos ao longo do curso para ampliar o repertério
de materiais que podem ser utilizados durante as aulas e; os seminérios tematicos
que tiveram os seguintes temas escolhidos junto ao grupo “Tecnologia da
Informagao e Comunicagao no Proeja” e “Educacao Ambiental e EJA”, temas esses
gue sdo recorrentes nas praticas dos docentes do Proeja FIC, diante de sua

interface com a profissionalizacao.

No Proeja FIC, esta interface se torna mais pujante uma vez que se trata de
cursos, prioritariamente, de iniciagdo a carreira ou de trabalhadores com experiéncia
e sem certificacdo, necessitando de conhecimentos e técnicas que lhes possibilite

compreender a profisséo.

As atividades do Curso de Aperfeicoamento ocorreram nas instalacées do IF

Baiano Campus Catu, durante as quintas-feiras, com duragdo entre quatro e oito
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horas diarias. Os docentes e técnicos envolvidos foram os servidores do IF Baiano
Campus Catu envolvidos com os cursos Proeja FIC, como também os servidores da
Smec Catu que atuam nos cursos Proeja FIC ou que desenvolvem sua atividade de

gestéao ligada ao curso, além de pessoas da comunidade interessadas na tematica.

Uma proposta pedagogica de formacdo, nascida da necessidade dos
docentes e profissionais envolvidos, tem a possibilidade de superacdo de uma
formacdo docente reprodutivista e que permite um processo de tomada de
consciéncia a luz da pedagogia freiriana. Além disso, buscou-se nesta formacao, a
perspectiva do professor critico em uma formacdo humana, como nos sinaliza Silva
(2012), um processo de conhecimento individual e, ao mesmo tempo, coletivo e
social que ndo esteja subjugado as logicas de subalternizacdo do sujeito e do
imperialismo mercadolégico. Sendo assim, o professor ndo é apenas um reprodutor
ou transmissor de conhecimento, mas alguém que altera essa realidade, rompendo

assim com a perspectiva da educacédo bancaria.

2.3 CAMINHOS METODOLOGICOS E SEUS ENTRELACAMENTOS.

As reflexdes postas até aqui, bem como a compreensao sobre o local da fala
desta pesquisadora, imp&em refletir sobre o olhar a partir da realidade na qual esta
investigacdo esta assentada. Além dessa compreensédo, € essencial discutir sobre
seu delineamento e seu arcabouco tedrico-pratico. Ao pensar sobre isto, €

imprescindivel sinalizar em quais bases cientificas este trabalho esta inserido.

Uma investigacdo desta natureza, na qual o0s sujeitos participam do
processo de producédo do conhecimento, distancia-se de um olhar linear e objetivo.
Carregado de idiossincrasias, 0 movimento investigativo nos ajuda a pensar em um
processo cientifico menos rigido e determinista, mas ndo menos rigoroso. Isto
acarreta a opgao por uma pesquisa de natureza qualitativa e pos-formal, que rompe
com os modelos de produc&o industrial de ciéncia. E este o caso desta investigacao,
dada a complexidade do campo da EJA e da formacdo continuada de professores,
além da intensa participacdo dos sujeitos na produgdo do conhecimento sobre si e

para si.
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E necessario reconhecer os processos de mudanca que se operam nas

formas de producéo e ciéncia, prioritariamente nas ciéncias humanas e sociais.

No dominio da organizacéo do trabalho cientifico, a industrializacdo
da ciéncia produziu dois efeitos principais. Por um lado, a
comunidade cientifica estratificou-se, as rela¢cbes de poder entre
cientistas tornaram-se mais autoritarias e desiguais e a esmagadora
maioria dos cientistas foi submetida a um processo de proletarizacdo
no interior dos laboratérios e dos centros de investigacdo. Por outro
lado, a investigacao capital-intensiva (assente em instrumentos caros
e raros) tornou impossivel o livre acesso ao equipamento, o que
contribuiu para o aprofundamento do fosso, em termos de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, entre os paises centrais e
os paises periféricos (SANTOS, 2008, p.57-58).

Este processo de imposicdo de um modelo de fazer ciéncia cristaliza o tipo
de conhecimento que é produzido, pouco ou nada se aproximando das teias e
emaranhados da vida cotidiana. O autor continua sua reflexdo apontando-nos a
necessidade de um tipo diferenciado de ciéncia, que amplie as possibilidades de
interferéncia social do que ele chama de paradigma de uma vida decente, no qual
ndo basta apenas um paradigma cientifico (0o paradigma de um conhecimento

prudente).

Nos primeiros encontros de coordenacdo ainda em 2011, em meio ao
emaranhado de nao-saberes, se delineou a necessidade ndo apenas de uma
formacao continuada mas também de organizar, construir e produzir saberes que
auxiliassem nos processos de ensino-aprendizagem. Rudimentarmente esta
pesquisa nasceu naqueles momentos! Durante a apresentagdo da proposta em
2013 aos sujeitos que participaram dessa pesquisa, ficou evidente a necessidade de
repensar o conhecimento necessario para uma pratica pedagdgica diferenciada,
dada a falta de formacéo especifica para tal. Assim, a proposta de aliar a formacéo
continuada ao desenvolvimento de uma proposta de investigagdo acerca desta
formacdo e como a mesma poderia ampliar os conhecimentos sobre o Proeja FIC,
foi prontamente abracada pelo grupo, que se dispds a participar e colaborar. Isto
porque a proposta da investigacdo ndo propds uma estagnagdo ou uma passividade

dos sujeitos, mas sim um processo de ir e vir, na qual a produgéo do conhecimento
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nao seria algo guardado para a pesquisadora, mas compartilhado com todos o0s

envolvidos, rompendo assim um pensamento linear de fazer pesquisa em educagéo.

Na busca de compreender os sentidos e significados atribuidos pelos
docentes e técnicos ao seu processo de formacao, esta investigacdo pauta-se em
uma perspectiva fenomenologica, entendendo que as percepcdes e interpretacdes
realizadas pelos sujeitos se constituem em elementos, em fenbmenos, passiveis de
ser entendidos de forma contextual e interpretativa. Destarte, o que houve foi um
emaranhado de realidades a ser descortinadas, no qual a investigagdo apontou
significados nao-definitivos, mas indexalizados na realidade em que encontrara-se
imerso. Em uma perspectiva fenomenoldgica, a pesquisa ndo traz consigo a
imposicdo de uma verdade tedrica ou ideoldgica preestabelecida, mas trabalha no
real vivido, buscando a compreensdo daquilo que somos e que fazemos, nao
apenas no ambito individual como também no coletivo. Buscando o sentido e o
significado mundano das teorias e das ideologias e das expressdes culturais e
histéricas, a construcao do real se faz através do que esta visto e sentido (BICUDO,
1999).

Macedo (2004) nos auxilia a compreender o pesquisar fenomenoldgico
invocando a provisoriedade e a mutabilidade da verdade, relativizando e
contrapondo-se a compreensdo da realidade através de fatos. Estes, segundo
Garnica (1997), sdo eventos, ocorréncias finitas em si préprias, ja dadas e
empiricamente comprovadas. Por sua natureza perspectival, contextualizada e
indexalizadas, os fenbmenos sao mutaveis e existem a partir da percepcéo do ser-

mundo, que esta e age no mundo.

Na busca do pensar sobre o estar no mundo, a hermenéutica é a base da
reflexao sobre o real estudado. “Havera, portanto, incessantemente, a necessidade
de interpretacdo decorrente do fato de que o fendmeno e o discurso a seu respeito
sdo da ordem do simbolo. Havendo varios sentidos possiveis — realidades multiplas
— a interpretacdo torna-se indispensavel” (MACEDO, 2004, p. 75). De fato, os
fendmenos observados séo intersubjetivos, os quais necessitam de um debrucar-se
interpretativo, na busca da compreensao dos sentidos e significados para constituir-

se em um conjunto coerente com a realidade investigada.
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Também na busca de uma pratica semioldgica, tendo em vista a natureza
desta investigacdo e seus impactos e desdobramentos na melhoria dos processos
educativos, a pesquisa com inspiracfes fenomenoldgicas nos auxilia a compreender
o fendmeno com outra racionalidade, na perspectiva da acéo participativa e
transformadora. Um processo de formacdo continuada que nasceu das davidas e
inquietagdes de sua instituicdo transformou o problema em desafios da coletividade.
Foi nesta crenca que, engajada dentro do IF Baiano Campus Catu, nasceu a
necessidade de uma proposta que ampliasse a perspectiva dos docentes e técnicos
envolvidos e o desejo da melhoria das praticas pedagdgicas que favorecessem um
novo olhar sobre as aprendizagens produzidas pelos alunos.

Estando apresentado o cenéario da natureza qualitativa e fenomenoldgica
desta investigacdo, é fundamental compreender que a mesma desenha-se sobre a
inspiracdo da pesquisa colaborativa. Segundo Desgagné (2007, p.9),

Para os defensores da pesquisa colaborativa a construgdo de
conhecimentos ligados a uma dada pratica profissional deve
considerar o contexto real em que ela é atualizada e o0s seus
componentes, em termos de limites e recursos existentes em
situacbes reais, observando em que contribuem para a sua
estruturacdo. Ademais, isso significa que tal constru¢cdo ndo se faz
sem considerar a compreensdo que o docente tem das situacdes
praticas, no interior das quais ele se desenvolve.

O processo de implicacdo realizado pelos sujeitos desta pesquisa,
participando dos processos de escolha do problema a ser investigado, apontando
caminhos metodologicos e com objetivos que apontam para uma pratica motivada
pela melhoria dos processos de ensino-aprendizagem alteram significativamente a

formacao humana.

Com inspiracdo na pesquisa colaborativa, entendemos que as atividades
vao além da reflexdo sobre a acdo dos sujeitos. Ha uma ampliagcdo para a
possibilidade de mudanca, considerando o contexto escolar e social. Como
pesquisadores criticos da acdo ndo € mais suficiente ver as dificuldades e
insuficiéncias da escola, mas engajar-se em desvelar seus impasses e buscar
alternativas, para além de possibilidades obvias e conservadoras. De fato, ao fim

dessa investigacdo, a proposicdo de novas acbes formativas, radicalizadas na
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realidade das redes municipais e federais, se constituird como uma possibilidade de
melhoria dos processos pedagdégicos das duas instituicdes.

E imperioso entender que 0s sujeitos aqui expressos ndo sdo idiotas
culturais (MACEDO, 2006), ou seja, sdo sujeitos que criam e vivenciam suas
experiéncias, refletem sobre elas e sdo capazes de alterar sua realidade. Sé&o
docentes e gestores que atuam na EJA ha mais de 10 anos, que tem experiéncia
com o curso Proeja FIC, que possuem formacdo em nivel superior na area de
educacao, licenciados em suas respectivas areas, que ja participaram de diversas
formacdes acerca de sua area especifica e sobre a EJA, além de ter formacdo no
nivel de especializacdo em suas areas de interesse, geralmente ligados a area de
educacdo. Portanto, sdo seres dotados de subjetividades que vistos assim,
permitem uma relativizacdo do eu, ampliando o focus da investigacdo das praticas
individuais para as préticas plurais, entendendo como o todo coletivizado altera ou

mantém a realidade.

A realizacdo de investigacOes na perspectiva colaborativa requer que o
grupo primeiramente adquira um aprendizado sobre o significado de colaboracao
para somente em seguida partir para a identificacdo de suas necessidades
formativas (IBIAPINA, 2008). Para esse grupo, esse sentido estava consolidado,
uma vez que atuam juntos ha varios anos e compartilham certa cumplicidade. Ao
perceber esta realidade, abriu-se o desafio a pesquisadora implicada a leitura
sensivel dos atos e praticas coletivas que legitimam ou alteram as situacdes vividas.
O processo de coordenacao do programa trouxe um processo de imbricamento com
a realidade pesquisada, de intimidade com os sujeitos da pesquisa, favorecendo um

olhar contextualizado.

Dessa forma, ndo ha como dissociar o processo de formacdo da prética
profissional dos professores, uma vez que o “[...] carater formativo ndo se reduz a
eleicdo de temas educacionais aleatdrios, mas permite a inser¢do no universo
educacional com toda sua riqueza e complexidade, num exercicio de pensar
alternativas viaveis na e para a situacao” (MARIN; GUARNIERI; ROMANATTO et al.,
2000, p. 17). De fato, a constituicdo das praticas dos professores €é fruto também de

suas experiéncias, entendendo que “[...] o conhecimento pratico € construido em

contextos culturais, sociais e educacionais especificos, tem caracteristicas coletivas
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que cada profissional experiencia na sua histéria de vida.” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2008, p.30).

Os caminhos tragados nesta investigagdo se apoiam na perspectiva da
colaboracédo, sendo um importante momento para o desenvolvimento docente e para
as mudancas necessarias ao contexto escolar do curso Proeja FIC. O processo de
imbricamento da pesquisadora com o0 grupo e com a situacdo a ser pesquisada
lastreia uma intencionalidade pedagogica e social que também fundamenta o
interesse nas mudancas no cotidiano escolar. A pesquisa colaborativa se efetiva,
neste contexto, como atividade de coproducdo de saberes, desencadeando
formacdo, reflexdo e desenvolvimento profissional, de forma coletivizada, visando a
transformacao de uma dada realidade educacional. Incentivando os professores a se
envolverem na produgdo do conhecimento de forma coletiva e contextualizada no
seu ambiente de atuacdo, os saberes praticos sao valorizados sem abandonar os

referenciais teéricos como respaldo para as discussoes.

Nas discussbes cotidianas e nos momentos de formacdo observados, a
guestdo dos conhecimentos necessarios a docéncia em curso de EJA integrado a
EPT criaram muitas ddvidas nos sujeitos envolvidos no curso Proeja FIC. Ao longo
do periodo da pesquisa em que ocorreu o Curso de Aperfeicoamento, as
construgdes foram coletivas, longas e incertas, constituindo em muitas tentativas de

estabelecer um constructo para acédo pedagogica.

Desta posicao teérico-metodoldgica, emerge a constru¢cdo de uma prética
investigativa que compreende algumas ac¢des, ndo apenas pela imposicdo do

método, mas também pelas escolhas tracadas pelo grupo em questao.

Neste percurso, foram utilizados como dispositivos de construcdo de
informacBes com a intencdo de realizar uma aproximacdo do conhecimento e das
racionalidades humanas envolvidas, o questionario aberto, o grupo focal e a

observacéo participante.

O primeiro questionario aberto (APENDICE A) foi utilizado na busca de
informacdes pessoais e profissionais, como forma de consolidar o conhecimento
acerca dos sujeitos envolvidos, além daqueles ja explicitados em diversos
momentos de reunides pedagogicas. Na consolidacado do projeto de formacgao e de

delineamento desta investigacdo, o questionario aberto possibilitou observar quais
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conhecimentos, saberes, necessidades foram priorizadas pelo grupo, tendo em vista
que o curso de formacgdo tem um tempo/espaco para ocorrer, ndo sendo possivel
discutir todas as tematicas que foram suscitadas no processo de consolidacdo do
Proeja FIC. O referido questionario foi apresentado ao grupo nos primeiros
encontros da formagéo, sendo respondido individualmente e recolhido em seguida.
Das informagdes apresentadas ali, foi possivel consolidar as informacdes sobre o
perfil dos sujeitos que participam da pesquisa, seus principais anseios com a

formacdo e sua expectativa diante do curso.

O grupo focal foi um momento fundante para ouvir impressoes, informacoes
e anseios acerca da formacdo docente continuada, bem como a reflexdo sobre o
significado da EJA e da EPT para os sujeitos envolvidos. Este dispositivo de busca
de informacdes permitiu que a interagdo que se estabelece e as trocas efetivadas
sejam estudadas pela pesquisadora em fungcdo dos objetivos propostos e dos
caminhos trilhados pelos sujeitos, favorecendo um repensar e um reconfigurar de
percursos. Partindo de uma perspectiva dialégica, foi possivel alterar o percurso de
formacéo e ampliar os horizontes de discussdo dentro do curso. Estes momentos
intensos de trocas favoreceram n&o somente conhecer 0 que as pessoas pensam e
expressam, mas também em como elas pensam e porque pensam 0 que pensam
(GATTI, 2012b, p.9).

O trabalho com o grupo focal (APENDICE B) foi realizado ap6s o
cumprimento de 50% da carga horaria do curso, momento este em que foi possivel
perceber o percurso realizado, quais as principais expectativas que ja foram
atendidas, quais discussfes mereceriam maior aprofundamento, quais metodologias
alterar ou manter no processo formativo, bem como pode-se reconfigurar o percurso
seguido e os registros formativos necessarios para a melhoria da pratica de

integracao curricular pretendida para a realidade do curso Proeja FIC.

O grupo focal trouxe informacdes relevantes para compreender a realidade
pesquisada e as conclusdes coletivas. No entanto, foi possivel perceber um
processo de homogenizacdo do discurso, dada a intimidade e cotidianidade das
relacbes entre 0s sujeitos da pesquisa, 0 que revelou a necessidade de um
momento individualizado de construcdo de informagfes, que conduziu a um

momento de desenvolvimento de um segundo questionario aberto, que
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possibilitasse também um olhar individualizado sobre sua propria formacédo. Esse
segundo questionario (APENDICE C), foi respondido pelos sujeitos apés a
finalizacdo do curso, de forma individualizada, com o intuito de compreender os
olhares pessoais acerca do processo de formacdo e seus impactos nas praticas

pedagdgicas, diante do processo de recém vivido.

A observacdo participante se constituiu em momentos ao longo de todo o
processo de formacdo, como oportunidades dentro das discussdes realizadas em
cada unidade curricular do Curso de Aperfeicoamento, sendo planejadas para
acontecer uma vez em cada uma dessas unidades. No entanto, como sujeito
também do processo de formacédo, alguns elementos puderam ser acrescentados
pela experiéncia vivida em momentos oportunos. Foram momentos de imersédo na
construcéo e reflexdo acerca dos conhecimentos que cada sujeito em formacao e
em investigacdo conhece, pratica e reflete sobre a acdo pedagodgica. Esta
compreensao se reflete nas préticas, nos registros, nas falas e no agir do proprio
sujeito. Foram utilizados registros (orais, escritos, imagéticos), a partir dos
momentos de formacdo continuada. Dessas observacfes, foi possivel elaborar
registros reflexivos em forma de diarios de pesquisa, 0s quais ndo contaram com um
roteiro especifico, permitindo um registro livre das impressées, olhares e reacdes
dos sujeitos envolvidos e da pesquisadora. Este diario favoreceu o registro de
reflexdes e percepcdes de forma contextualizada e significativa. Franco (2005, p.
499) aponta que

nesse processo reflexivo de coletar dados, registra-los coletivamente,
discuti-los e contextualiza-los, jA& se esta caminhando para a
construcdo de saberes e para seu compartilhamento, num processo
Unico, dialético, transformador dos participantes e das condicdes
existenciais.

Através das ac0Oes, das falas, das questdes levantadas e das conclusfes a
que se chegou foi possivel realizar o exercicio de compreender os sentidos

atribuidos pelos sujeitos.

Como dispositivo para organizacdo e interpretacdo das informacodes, foi
utilizada a anélise de conteudo, tomando como fundamento os estudos de Orlandi

(2007), objetivando realizar uma interpretagcdo semioldgica das informacdes e
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experiéncias, as quais foram obtidas e tensionadas no questionario, no grupo focal e
na observacao participante, constituindo-se em um corpus praxiolégico que ampliou
0S pensares sobre a formacao continuada e seus impactos na pratica pedagogica,

auxiliando na reflexdo sobre a formacao docente e as especificidades do Proeja.

A analise se desenvolveu a partir da pertinéncia dos temas evidenciados ao
longo da formacdo, apresentando um misto heterogéneo de conceitos, ideias e
concepcgdes que construiu as unidades tematicas elencadas neste trabalho. Diante
disso, foi realizada uma pré-analise dos registros realizados durante todas as fases
da busca de informagbes e nos instrumentos e técnicas utilizadas, permitindo
organizar as respostas a nossa problematica de pesquisa a partir da pertinéncia
contida em cada fala. Com isso, foi possivel perceber constructos, carregados de
histérias, de conceitos e pré-conceitos, que permitiram uma interpretacdo a cerca
dos sentidos atribuidos as ideias de curriculo integrado, Proeja, sujeitos do Proeja,

entre outros.

A sequir, foi realizada a categorizagcédo em si, separando e agrupando as falas
e compreensfes realizadas pelos sujeitos e pela pesquisadora. Por fim, a
interpretacdo das falas fora realizada a partir da experiéncia vivida, dos estudos

tedricos realizados e das busca a resposta a questéo de pesquisa.

A andlise das informacdes produzidas durante todo esse processo expressa
as idas e vindas, os rompimentos e continuidades expressas nas falas e acdes do

grupo, também pelos ditos e nao ditos.

Outro elemento que dialoga com as falas dos sujeitos sao as interferéncias e
reflexdes expressas nos registros das observacoes realizadas pela pesquisadora,
como integrante do processo de formacdo. E objetivo compreender as falas dos
sujeitos a partir das intencbes, do grau de importancia no discurso, na
homogeneidade ou heterogeneidade das tematicas, favorecendo uma reflexdo sobre
os sentidos e significados conferidos pelo grupo ou individualmente acerca de sua

formacdo.

A andlise dessas informacfes permitiu estabelecer duas tematicas gerais:
ser docente enquanto sujeito do Proeja e a compreensao sobre o curriculo integrado
como elemento organizador do conhecimento, que serdo devidamente discutidas no

capitulo 5 e consubstanciou os fundamentos para uma proposta de formacao
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continuada junto aos docentes e técnicos do IF Baiano Campus Catu, com acdes
cotidianas e planejadas, que atendam as necessidades diuturnas dos sujeitos
envolvidos, dadas as constantes mudancas no contexto do Proeja FIC, no perfil dos
alunos que frequentam os cursos, na necessidade premente de realizar a integracéo
curricular e na complexidade que se apresenta a pratica pedagdgica cotidiana e
constante. A proposta apresentada (APENDICE E) podera também servir de ponto
de partida para outras experiéncias formativas, uma vez que é fruto da reflexao
investigativa em busca da melhoria das praticas pedagodgicas que integrem a EJA a
EPT.
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3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O MUNDO DO TRABALHO

Compreender a EJA na conjuntura da educacao voltada para o trabalho é
reconhecer uma de suas caracteristicas mais marcantes que € a experiéncia de
vida. Por outro lado, é dar visibilidade a um dos aspectos que afastam os sujeitos da
escola. Os jovens e adultos que frequentam os cursos de Proeja j& trazem em si 0
cerne do trabalho porque estido inseridos nesta realidade, desafiando a escola a

tornar-se espaco para sua construcao.

Neste capitulo, buscamos realizar uma andlise e reflexdo sobre os sujeitos
gue frequentam a EJA e, consequentemente, o Proeja. Consideramos também ser
relevante realizar uma breve reflexdo sobre a histéria da EJA em nosso pais, a partir
das politicas publicas e da legislagdo nacional no século XX. Inicialmente, é
necessario compreender que escolhemos entender a EJA como uma modalidade
educacional, ndo a restringindo a tal, mas como uma opc¢ao socioeducacional, dado
o alto contingente de sujeitos que ainda estdo fora da escola. E € do contexto do
mundo do trabalho que é mister conhecer como a educacao profissional brasileira
assim se constituiu e como os cursos de Proeja desafiaram a formacgédo unilateral e

elitista, para uma educacdo mais proxima da realidade dos individuos.

De fato, o IF Baiano Campus Catu necessitou enfrentar esse desafio na
consolidacdo de programas de Proeja, especificamente neste trabalho, de Proeja
FIC, na busca da constru¢cdo de uma politica publica que tenha impacto na vida das

pessoas e da comunidade escolar, que é o que discutimos no final deste capitulo.

3.1 DE QUE EJA ESTAMOS FALANDO?

Ao se tratar da EJA no século XX, podemos constatar que despontam em
NOsso pais iniciativas timidas e desorganizadas no inicio do século. Primordialmente
com carater alfabetizador, essas ac¢des tinham como principal objetivo extirpar o
analfabetismo do pais, uma vez que o analfabeto representava o atraso da nacao e,

consequentemente, um ser improdutivo na sociedade. As primeiras agdes no nivel
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da Unido e previstas em lei estdo expressas na LDB n° 4.024/61, que estabelecia
gue para 0s maiores de sete anos fossem criadas classes especiais com fungao
supletiva. Nesta mesma lei, definiu-se que para empresas com mais de 100
empregados deviam ser organizadas escolas com carater supletivo para seus

trabalhadores.

Como um grande mal a ser expurgado da sociedade brasileira, foram
lancadas varias campanhas para alfabetizacéo entre os anos 40 e 70, sendo muitas
dessas nascidas do movimento popular. Podemos destacar aqui as ac¢bes do
Movimento de Cultura Popular, que utilizou entre suas acdes as escolas radiofonicas
e os clubes de leitura, com utilizacdo de material didatico especifico. A campanha
De Pé no Chéo também se Aprende a Ler foi implantada em 1961, com escolas
montadas ndo apenas para jovens e adultos, mas também para criangas, com as
caracteristicas estruturais das moradias dos alunos que frequentavam esses
espacos. (FAVERO, 2011)

Também em 1961, o Movimento de Educacdo de Base (MEB), criado pela
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), com o apoio do governo federal,
organizou escolas radiofénicas a partir das emissoras catélicas, com conteudo mais
popular, buscando a valorizacdo do ser humano e sua conscientizacdo. Por seu
carater religioso, foi o Unico que sobreviveu ao golpe militar. As experiéncias de
Paulo Freire iniciaram-se em 1963 e deu origem a toda uma nova forma de
compreender a alfabetizacdo de adultos, a partir de uma acdo politica e
conscientizadora, consolidando-se no Plano Nacional de Alfabetizagcdo, proposto
pelo MEC, sob a coordenacdo do proprio Paulo Freire. No entanto, com o golpe

militar de 1964, foi desmontado e seu material confiscado.

Nos anos 70 e 80, a proposta de educacao de adultos que se consolidou foi
o Mobral. Contava com acdes de formacao docente especifica para seus programas,
com métodos e técnicas padronizadas. Segundo Favero (2011), o Mobral redefiniu a
alfabetizacao funcional, considerando-a como capaz de induzir o aluno a descobrir
seu papel e sua funcdo social no espaco em que vive, com uma clara intencéo de
contrapor aos movimentos populares e ao movimento estudantil, considerados como

subversivos nos anos 60.
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O Mobral foi implantado com trés caracteristicas basicas. A primeira delas foi
0 paralelismo em relacdo aos demais programas de educagdo e seus recursos
financeiros independiam de verbas orcamentarias. A segunda caracteristica foi a
organizacdo operacional descentralizada, através de Comissdes Municipais
espalhadas por quase todos os municipios brasileiros, e que se encarregaram de
executar a campanha nas comunidades, promovendo-as, recrutando analfabetos,
providenciando salas de aula, professores e monitores. Eram formadas pelos
chamados “representantes” das comunidades, os setores sociais dos municipios
mais identificados com a estrutura do governo autoritario: as associa¢cfes voluntarias
de servicos, empresarios e parte dos membros do clero. A terceira caracteristica era
a centralizacao de direcdo do processo educativo, através da Geréncia Pedagdgica
do Mobral Central, encarregada da organizacéo, da programacao, da execucado e da
avaliacdo do processo educativo, como também do treinamento de pessoal para
todas as fases, de acordo com as diretrizes que eram estabelecidas pela Secretaria
Executiva. O planejamento e a producdo de material didatico foram entregues a
empresas privadas que reuniram equipes pedagodgicas para este fim e produziram
um material de carater nacional, apesar da conhecida diversidade de perfis
linguisticos, ambientais e socioculturais das regifes brasileiras (HADDAD; DI
PIERRO, 2000).

Com a promulgacao da Lei n°® 5.692/71, a EJA se apoia no ensino supletivo.
A legislacdo comeca a sinalizar a necessidade de estudos adequados as
necessidades dos alunos, com o intuito de obtencdo dos certificados referentes ao
ensino de 1° e 2° graus. Também estd presente na lei a definicdo das idades
minimas para os processos de certificacdo, bem como a necessidade de uma

formacao especifica para os docentes do ensino supletivo.

A Lei n° 9.394/96, que substituiu a lei anterior, apresenta avancos e
conquistas no cenario nacional para a EJA, sendo vista entdo como uma modalidade
gue passa a integrar os sistemas nacionais de educacdo. Entendida como dever do
Estado e direito do cidad&o, a EJA se configura como uma modalidade educacional
e como tal, possui peculiaridades, necessidades e caracteristicas proprias para o
pleno atendimento do direito do sujeito a educacdo. No entanto, apenas 0 cenario

legal ndo garante o acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos educandos nos
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sistemas educacionais. Continuam em cena no Brasil os programas e acdes de

alfabetizacdo que concentram grande parte dos recursos destinados a EJA.

Com a LDBEN n° 9.394/96, o Estado brasileiro reconhece, através da EJA,
seu compromisso em ofertar minimamente aos jovens e adultos, cidaddos do pais, a
possibilidade de escolarizacdo. Essa reflexdo € necesséaria, uma vez que na Lei n°
5.692/71, em seu artigo 24, alinea a, aponta a finalidade do ensino supletivo, “suprir
a escolarizacao regular para os adolescentes e adulto que ndo a tenham seguido ou
concluido na idade propria”, o que limitava a educacao para jovens e adultos a mera
regularizacdo do fluxo escolar. Segundo Oliveira (2009), esta concepc¢ao da
educacado do jovem e do adulto esta centrada em uma perspectiva essencialista do
ser humano, que os compreende como seres acabados e prontos, enquanto vé a
crianca como um ser em desenvolvimento e em tempo de aprendizagem. Desse
modo, os sujeitos da EJA j& estdo, a priori, dados e definidos. No entanto, Arroyo
(2005), reconhece os sujeitos historicos que compdem as salas de aula de EJA,
como pessoas demandantes de direitos, geralmente em situacao de excluséo social.
S&o0 assim, sujeitos que vivem ou vivenciaram situacdoes de excluséo social e a
negacéao de direitos elementares como moradia, emprego, alimento, emprego, entre

outras.

As formas de resisténcia e as experiéncias educativas construidas pelos
educadores sociais, instituicdes, organizacdes sociais, féoruns de EJA® espalhados
pelo pais, tém influenciado os pensamentos pedagdgicos, as praticas educativas e
as politicas educacionais. Muitas conquistas alcancadas no texto da lei séo
consequéncias dos embates desenvolvidos no contexto dos movimentos sociais, na
mobilizacdo da sociedade civil organizada que, insatisfeita, encontra-se incomodada
com as formas diversas de producdo e perpetuacdo das diferencas
socioeconbmicas que se exprimem também em processos educativos e nos

sistemas educacionais, como é o caso dos foruns de EJA espalhados pelo pais.

® Os féruns de EJA no Brasil sdo organizacdes com caracteristicas de movimentos sociais que
congregam diversos estudiosos, pesquisadores, professores, estudantes, representantes sindicais
que se dedicam a estudar, conhecer, tracar estratégias e mecanismos de intervenc¢do social na EJA.
Surgiram em 1996, no Rio de Janeiro, com o intuito de realizar discussfes que fundamentaram a V
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos, em Hamburgo no ano de 1997, e se
espalharam pelo Brasil. Ver www.forumeja.org.br.
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As experiéncias educativas em torno da EJA n&o se limitam ao processo de
escolarizacdo. Muitos movimentos populares e sociais consolidaram a EJA em
espacos nao-formais e informais. No entanto, diante do contingente crescente de
jovens e adultos que continuam sem a conclusdo do ensino fundamental e médio em
nosso pais e da compreensdo das mudancas ocorridas no cenario da producéo
econdmica, prioritariamente regidas pela reestruturagéo da producdo e consumo, a
partir do trabalho e de sua exploracdo, fez-nos optar por tratar da EJA como
modalidade educacional neste trabalho, evidenciando suas relagdes com o direito e

com a necessidade do conhecimento para o desenvolvimento social.

Diante dos desafios impostos por esta sociedade, reconhecemos que
existem diversos sujeitos que aparecem e desaparecem das salas de aula, em um
processo de itinerancia escolar. Eles sédo adultos e jovens, trabalhadores ou n&o, em
busca de uma profissdo, de uma oportunidade de trabalho ou do reconhecimento

gue a escolarizacdo podera trazer.

Ao refletirmos sobre os homens e mulheres que estdo inseridos na EJA é
fundamental compreendermos que estes sdo dotados de desejos, intencdes e
objetivos de vida. Além de reconhecerem a escola como espaco de saber e de
conhecimento, os sujeitos que se propdem a frequentar seus bancos, enxergam
nesta instituicdo uma forma de mudanca em sua realidade. No entanto, de quem

estamos falando? Quem € o jovem e o0 adulto nessa nossa sociedade?

Segundo Barros (2011), podemos buscar sentido do termo adulto dentro,
predominantemente, de duas dimensdes: a dimensdo biolégica e a dimensédo
socioldgica. A primeira compreende o adulto ou adultez como uma fase, um estagio
de vida inerente ao ciclo de vida do ser humano, enquanto a segunda, entende-0
como um individuo que deixou de ser nedfito para estar plenamente incorporado a

sociedade.

Utilizaremos uma conceituacdo de Boutinet (apud BARROS, 2011), que
apresenta um adulto concebido em uma perspectiva de tempo néo linear, com
problemas, com sentimentos de imaturidade, que busca se fazer reconhecer apesar
de sua singularidade. Isso porque nosso mundo, pautado numa perspectiva global e
midiatizada, nos impde uma nova forma de pensar, de compreender e intervir na

realidade.
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Em tempo, é importante compreender que 0s jovens inseridos nos cursos de
EJA também enfrentam a realidade da incerteza, da imaturidade e da busca pelo
trabalho. Os jovens brasileiros estdo ou estiveram inseridos no mundo do trabalho e
estdo preocupados com o desemprego, a violéncia e a droga, nesta ordem de
importancia. Além disso, sdo sujeitos excluidos dos processos de formagéo
escolarizada, do emprego, além das tradicionais formas de exclusdo por etnia e
sexo (SPOSITO, 2003).

A busca pela escolarizagéo tardia se constitui como uma oportunidade de
aprender aquilo que a vida tem Ihe negado. Voltar a escola é reconhecer nela um
papel importante para sua formacédo enquanto sujeito, € romper com a compreensao
da pessoa pronta e acabada, na qual sé resta a regularizacdo do fluxo escolar. Por
outro lado, a presenca de jovens nos ajuda a perceber que, em termos de educacao
para classe trabalhadora, os sujeitos de faixas etarias distintas enfrentam os

mesmos problemas para frequentar a escola.

A heterogeneidade, uma caracteristica desta modalidade educativa,
representa uma dificuldade dos docentes em lidar com sujeitos em faixas etéarias tao
distintas. Isto porque o jovem, mesmo na condi¢cdo analoga que o adulto, lida com o
aprender de forma diferente. Apesar de Freire (1987) nos desafiar a compreender o
ser humano como um ser inconcluso e inacabado, 0 que a escola tem esperado é
gue o adulto ja tenha trilhado um caminho de formac&o (inclusive escolar). Segundo
Oliveira (1999), os jovens e adultos que frequentam a EJA sdo pessoas
empobrecidas, que tiveram uma passagem curta ou entrecortada pela escola e que
buscam a escola para concluir seus estudos. Os sujeitos sao adultos e jovens com
uma importante experiéncia de vida, heterogénea e complexa, que necessita ser
reconhecida e valorizada pela escola, para que possam ampliar suas possibilidades

de aprender. Neste sentido, Freire (1987, p.36) diz:

Mas, se para a concepcado “bancaria”, a consciéncia é, em sua
relacdo com o mundo, esta “peca” passivamente escancarada a ele,
a espera de que entre nela, coerentemente concluira que ao
educador ndo cabe nenhum outro papel que ndo o de disciplinar a
entrada do mundo nos educandos. Seu trabalho sera, também, o de
imitar o mundo. O de ordenar o que ja se faz espontaneamente. O de
“encher” os educandos de contetdos. E o de fazer depésitos de
‘comunicados” — falso saber — que ele considera como verdadeiro
saber.
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Assim, compreendemos que o jovem e 0 adulto ja estdo inseridos neste
mundo do conhecer que vivenciaram e experienciaram em seu cotidiano diversas

realidades, desafiando-nos a enxergar este sujeito como sujeitos do mundo.

Aliado a isso, outra caracteristica da EJA € a experiéncia. Ndo ha mais como
limitar o aprender do aluno, a percebé-lo como mero receptor de informacdes, como
uma concepc¢ao bancéaria da educacdo, uma vez que o jovem e 0 adulto carregam
em si 0 cerne da experiéncia. Esta experiéncia se revela em sua relacdo com o
mundo, com as pessoas, com 0 amadurecer e também com o mundo do trabalho. O
trabalho € um elemento que mediatiza o processo de amadurecimento, de
discernimento social, ao passo que também define o parametro para o processo de
crescer, de se tornar adulto (BARROS, 2011).

Ainda assim, por que os jovens e adultos ainda procuram a escola? O que
eles esperam deste ambiente formal de ensino? Encontramos um conjunto de
razdes para estes jovens e adultos, mesmo depois de um dia inteiro de trabalho,
mesmo com as condi¢des precarias do transporte urbano, mesmo com suas familias
e filhos a sua espera, mesmo com as aulas se encerrando as 21h30min, frequentar
a escola. O ambiente escolarizado de formacéo traz ao adulto e jovem trabalhador a
perspectiva de continuar produzindo e trabalhando. A realidade social de producao
econbmica brasileira impde ao trabalhador a busca constante de dominio das
técnicas de producdo avancadas em descompasso com o0s altos indices de
desemprego. Imp8e também uma formacédo aligeirada e utilitarista, que tem como
principal slogan a insercdo imediata do sujeito no mercado de trabalho, o que

infelizmente ndo ocorre a todos (SILVA, 2014).

Os anseios e as intencdes desses jovens e adultos se revelam como sua
forma de entender a escola, neste espaco intenso de transformacéo e formacao, que

tem a possibilidade de ampliar a compreensao sobre a realidade.

Estamos falando dos jovens e adultos trabalhadores, que enfrentam toda a
adversidade do ensino noturno na perspectiva de inserir-se no mundo do trabalho,
mesmo com uma nova reestruturagao da producdo que imprime no trabalhador uma
perspectiva fordista, separando suas atividades, criando um tipo de consciéncia

social, ambientada na sociedade do capital (FRIGOTTO, 2010). Desafia-nos a
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enxerga-los como sujeitos histérico-sociais, que desejam mudar sua realidade,

portanto, uma nova forma de fazer educagao.

3.2 EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: O LUGAR DA EJA NESTE
CENARIO.

Com a deflagracdo da Nova Republica e a expanséo dos centros industriais
no Brasil, em 1909, foram criadas as Escolas de Aprendizes e Artifices (EAA), sendo
as precursoras da rede federal de educacdo profissional que objetivavam a
formacdo para o trabalho. Estas escolas estavam voltadas ao atendimento das
criancas pobres e desfavorecidas, como uma tentativa de diminuir o grande publico
gue se aglomerava em torno das cidades e, sem perspectiva de trabalho e de futuro,

comprometiam a ideia de consolidacao da nova nacéo.

A criacdo de escolas especificas para pobres, que formavam para o trabalho

manual, estabelecia uma diferenciacdo entre o trabalhador e a elite brasileira.

A elite brasileira pregava que era esse contingente social que
precisava ser formado para o trabalho manual por intermédio desse
tipo de ensino. Alegava ser o trabalho intelectual — o planejamento
dos rumos do pais — um dever reservado somente aos seus filhos em
virtude da condicdo social que ocupavam na sociedade e, assim,
devem ser formados por outro ciclo de ensino composto pelo curso
de primeiras letras, secundario e superior.(KUNZER, 2009, p.15)

Como tal, é importante destacar que a formacdo profissional foi
implementada no século XX com a preocupacdo da formacdo de trabalhadores
pobres, ndo que a estes fosse garantido o direito, mas para evitar a mendicancia e a
ociosidade. (OLIVEIRA; MACHADO, 2012). Isto porque a concepg¢ao acerca da
educacdo profissional esteve calcada na perspectiva da especializacdo e na
construgdo de conhecimentos operacionais e limitantes. Torna-se evidente a
diferenciacdo dos objetivos educacionais especificos para a classe trabalhadora,
como uma formacdo que atendesse as necessidades da crescente induastria

nacional, ndo sendo necessaria uma articulagdo com outras formas de ensino. O
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trabalho manual era “suficiente” e “necessario”, como méao de obra subvalorizada e
que supria as necessidades de producdo, ao mesmo tempo em que se construia

uma massa de trabalhadores capazes de produzir e consumir.

Inspirados na convicgcdo do efeito moralizador da educacdo sobre a
populacdo carente e na perspectiva de formar forca de trabalho para o
desenvolvimento da industria por todo pais, os governos federais e estaduais com o
apoio dos industriais empreenderam esforcos na defesa do ensino obrigatorio e
profissionalizante. Sem uma estruturacdo adequada das responsabilidades com o
financiamento e organizagdo da educacao, em 1930, as EAA passaram a ser da
responsabilidade do Ministério da Educacdo e Saude Publica, na época, recém-
criado. A partir dai, transformaram-se em liceus industriais, depois escolas
industriais e técnicas e, em 1959, escolas Técnicas Federais, quando foram

configuradas como autarquias.

Na criagdo das EAA, a legislacdo definia deveres e obrigacées dos
professores, desde o uso e cuidados com os instrumentos até a necessidade de
obediéncia ao diretor, mas ndo havia nenhuma orientacdo ou obrigatoriedade de
formacdo para atuacdo no ensino das profissées. A partir de 1917, ha registros de
cursos de formacdo de professores para o ensino técnico, na Escola Wenceslau
Bras, no Rio de Janeiro, fechada pouco tempo depois, em 1937 (KUNZE, 2009).
Outras iniciativas escassas e pontuais de oferta de formacdo para professores do
ensino técnico surgiram e regulamentacdes que indicaram possibilidades de oferta
de cursos desta natureza indicaram caminhos que, aos poucos, foram suprimidas

pela falta de uma politica para educacéao profissional sélida e duradoura.

Da criacdo das EAA até a consolidacdo das Escolas Técnicas Federais, 0s
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET) e das Escolas Agrotécnicas
Federais (EAF), a perspectiva da educacédo profissional no pais se reconfigurou:
antes uma educacao dos pobres e desvalidos, depois importantes centros de
formacdo para o trabalho, através de financiamento publico e processos seletivos
cada vez mais excludentes. As EAF, a exemplo de Catu, comecaram a receber
alunos oriundos das mais diversas partes do estado, geralmente filhos de
fazendeiros e produtores rurais, que ao final do curso conseguiam obter alta

empregabilidade e reconhecimento social.
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Com o exponencial aumento na producdo industrial e na expansdo
econdmica em nosso pais, a formacdo do técnico especializado era prioridade na
escolarizacdo formal, expandindo o ensino técnico no pais, com um ndmero muito
limitado de vagas, dado o pequeno numero de escolas desta natureza, restringindo
0 acesso a poucos. Com isso, proliferam no pais os cursos profissionalizantes de
baixo custo e pouco espaco no mundo do trabalho, estes direcionados as classes
populares, de base mecéanica e repetitiva, ao contrario dos cursos de grande impacto

no mundo do trabalho ofertados na rede federal.

Neste periodo, foram ofertados os chamados cursos de didatica para
professores e dirigentes do ensino técnico. Foi com a LDB n° 4.024/61° que foi
definida a obrigatoriedade da formacdo dos professores do ensino técnico. No
entanto, com o pequeno numero de docentes que apresentavam esta formacao, foi
aceito em seu lugar os testes de suficiéncia. A partir da década de 70, o MEC se
dedicou a ofertar cursos de formacdo pedagogica, conhecidos como Esquema | e
Esquema II, cursos estes de complementacdo pedagogica, voltados para o0s
docentes que atuavam na educacao profissional. Pouco foi realizado, a partir da Lei
n°® 5.692/71, para que estes cursos se transformassem em licenciaturas e
garantissem a formacado inicial minima para esta modalidade educacional. Ao
contrario, os cursos Esquema | e Il generalizaram-se, tornando-se alternativas a

formacao através das licenciaturas (MACHADO, 2008).

Em 1997, aliado a uma politica neoliberal de formacéo profissional, o
Governo Federal assinou convénio que criou o Programa de Expanséo da Educacéo
Profissional (PROEP), cujas atividades iniciaram em 1998. Com o intuito de criar um
sistema de educacdo profissional para o trabalho separado do ensino médio, o
programa deveria habilitar jovens e adultos para o mercado de trabalho mediante a
oferta de cursos pos-médios ndo universitarios e cursos livres de nivel basico e de
aperfeicoamento, com o objetivo de obter uma oferta, dentro do pais, de mao de
obra melhor qualificada e mais flexivel. Tinha como um dos objetivos o
redimensionamento da oferta da Rede Federal de Educacdo Profissional e

Tecnoldgica, buscando desenvolver a¢des para seu reordenamento, dentre as quais

° Ver “Art. 59 formacao de professores para o ensino médio sera feita nas faculdades de filosofia,
ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas de ensino médio técnico em cursos
especiais de educagéio técnica”.
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a adequacéo de curriculos, diversidade de oferta de cursos, ampliacéo e reforma de
infraestrutura, aquisicdo de equipamentos e materiais de ensino-aprendizagem e

capacitacao de recursos humanos (BRASIL, 2006).

O relatorio PROEP do ano 2006 destaca que os investimentos prioritarios
para a educacédo profissional foram aplicados na construcdo e expansao de escolas,
modernizacdo de laboratdrios, compra de equipamentos e livros, desenvolvimento
técnico-pedagogico e elaboracdo de novos modelos de gestdo. O executor do
PROEP foi a Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (SETEC/MEC) até
2004 e a partir de fevereiro de 2005, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE). Visava a implantacdo da reforma da educacdo profissional,
desde aspectos técnico-pedagogicos, como flexibilizacao curricular, gestao escolar,
captacdo de recursos e parcerias, garantindo a expansdo da rede de educacéo
profissional (BRASIL, 2006).

Este programa demonstrava uma clara acdo neoliberal na educagéo
profissional brasileira, interferindo diretamente em seu financiamento e nas politicas
educacionais. Fato este comprovado no contraditério Decreto n°® 2.208/97, que
distinguia a educacéo profissional do ensino propedéutico, apontando uma clara
distincdo entre educacdo para a classe trabalhadora, em seus cursos
profissionalizantes e a educacdo para a elite, com o0 ensino das disciplinas
generalistas (FRIGOTTO, 2010). O referido decreto mantinha a necessaria formacao
docente para a educacdo profissional, que poderia se dar através de cursos de
formacdo em servigo. Apesar disso, abriu a possibilidade para que o ensino das
disciplinas técnicas fosse ministrado por monitores ou instrutores, selecionados
prioritariamente por suas experiéncias profissionais, relegando os conhecimentos

pedagogicos ao segundo plano.

Para os jovens e adultos era destinada a qualificacéo, reprofissionalizacéo e
atualizacdo profissional, visando a sua insercdo e melhor desempenho no exercicio
do trabalho (BRASIL, 1997), o que nos permite perceber uma clara e intencional
preocupacao com a adequacao do jovem e adulto ao ambiente do trabalho de forma
acritica e aligeirada. A este trabalhador coube o papel de adaptacdo e acomodacéo
ao sistema de producdo imposto e consolidado, sempre disponivel como méo de

obra excedente e altamente flexivel, face o constante desenvolvimento racional das
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funcBes no mercado produtivo. Até entdo, esse era o papel da educacgéo profissional
para os jovens e adultos brasileiros e, para este nivel de atuacdo, ndo era exigida

formacéo docente especifica.

Com a ascensdo de um governo de carater mais popular, os embates para a
mudanca no cenario da EPT arrefecem. Diversos grupos politicos e sociais, dentre
eles as associacfes de professores e trabalhadores da educacdo, buscam uma
forma de revogar e superar as propostas de EPT vigentes no pais. Isto s6 ocorreu
com a edicao do Decreto n°® 5.154/04, que revogou o Decreto n°® 2.208/97, fruto da
luta de diversos grupos sociais e estudiosos acerca da educagdo profissional
brasileira, na busca de uma educacao que possibilitasse a formacao integral do ser
humano, para além da dicotomizacdo entre trabalho e reflexdo, mesmo que o
decreto supracitado tenha carater controverso, contraditorio, pois representa 0s
embates sociais e econdmicos da sociedade brasileira da época (FRIGOTTO;
CIAVATA; RAMOS, 2005). No entanto, a exigéncia de formacédo docente especifica
para esta modalidade educativa foi suprimida do referido decreto. Esta formacéo foi
incentivada, principalmente na rede federal, em cursos de formagédo continuada,

educacéo a distancia, pés-graduacéo, entre outros.

E necessario reconhecer também o papel ocupado pela EPT no cenario da
educac&o brasileira nos Gltimos anos. Dados do MEC'® apontam uma mudanca no
guantitativo de escolas e de matriculas que ampliam consideravelmente a educacéao
profissional brasileira no ambito federal. De 140 escolas, entre 1909 até 2002, a
Rede Federal passou a contar com 562 unidades até o ano de 2014, com
perspectiva de expansao para 0s proximos anos, entre institutos federais, centro de
educacao federal, escolas técnicas e universidades tecnolégicas, 0 que impacta nos

programas e acfes da educacéo profissional. O Proeja é um desses programas.

A partir da edicdo do Decreto n° 5.154/04, que permite que 0s cursos da
EPT sejam articulados com a EJA e do Decreto n°® 5.840/06, que instituiu o Proeja
enquanto programa de integracdo da EPT & EJA, criou-se os cursos de educacao
profissional voltados para os jovens e adultos em um programa articulado e com
caracteristicas proprias, buscando cumprir seu papel de equalizador, reparador e

qualificador, na medida em que, além da elevacdo da escolaridade, propicie aos

1% ver: http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal. Acesso em: 12/09/15.
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educandos uma formacéo profissional, dando-lhe ferramentas para a (re)insercao no
mundo do trabalho.

As possibilidades de propostas curriculares presentes no Decreto n°
5.840/06 apontam no sentido de uma formacgao para os jovens e adultos que nao
distanciasse o mundo do trabalho, a producédo cultural e o saber socialmente
produzido, através da integracdo da EPT a EJA. No entanto, como nos sinaliza
Frigotto, Ciavata e Ramos (2005), o documento ainda aponta limitacbes no que
concerne a principios éticos e politicos no pleno atendimento as necessidades do
publico jovem e adulto.

Machado (2009) aponta que essa proposta representa uma importante
referéncia para a configuragdo do Proeja como politica publica de EJA. Aqui é
importante destacar que o Decreto n° 5.840/06 em seu artigo 2°, § 1° determina que
as instituicdes federais de EPT destinem uma oferta minima de 10% do quantitativo
de matriculas a EJA, o que nos leva a pensar que a obrigatoriedade da oferta
mobiliza os diversos setores dentro dos institutos para superar seu carater elitista e
excludente, ao mesmo tempo em que levanta a questdo de sua tardia atencdo a
este publico e da necessidade de uma exigéncia legal que torna obrigatéria a oferta,

em percentuais minimos, diante do cenario da formacao profissional.

7

No Decreto n° 5.154/04, em seu artigo 2° inciso Il é possivel notar
elementos claros referentes a concepcao de curriculo integrado, o qual prevé a
articulacdo da educacdo, do trabalho e emprego, a ciéncia e tecnologia.
Diferentemente do Decreto n°® 2.208/97, a EJA integrada a EPT n&o propde apenas
cursos aligeirados, mas aponta propostas de formacdo para capacitacao,
aperfeicoamento e outras modalidades, que contemplem uma formacéo aliada a
elevacdo da escolaridade, atuando em todos os niveis de ensino, podendo ser
ofertados segundo itinerarios formativos diferenciados. O paragrafo primeiro do
artigo 3° conceitua itinerario formativo como “o conjunto de etapas que compdem a
organizacdo da educacédo profissional em uma determinada &rea, possibilitando o
aproveitamento continuo e articulado dos estudos”. Dessa forma, a integracéo
curricular € a proposta de organizacgao curricular que assume a EPT integrada a EJA

como possibilidade de superacao da dicotomia trabalho e educacao, ao passo que
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se ocupa da formagéao do trabalhador como sujeito capaz de compreender 0 mundo

no qual esta inserido e transformé-lo.

A legislagdo aponta algumas caracteristicas para a organizagdo curricular
dos cursos Proeja. O Decreto n°® 5.840/06, no § 4°, do seu Art. 1°, prevé que “Os
cursos e programas do PROEJA deveréao ser oferecidos, em qualquer caso, a partir
da construcdo prévia de projeto pedagodgico integrado Unico, inclusive quando
envolver articulagdes interinstitucionais ou intergovernamentais”. A integracao
curricular é uma exigéncia legal que aponta para a necessidade de mudanca
paradigmatica. No entanto, esta mudanca requer um novo arcabouco tedrico e
pratico dos docentes envolvidos nestes cursos. Para que esta mudanca
paradigmatica ocorra, Frigotto (2007, p. 1147) nos aponta algumas necessidades,

como:

criar um Sistema ou Subsistema Nacional de Formacdo e
Qualificagdo Profissional, como politica publica, integrado as
multiplas redes existentes e vinculados a politica de criacdo de
emprego e renda e, no contexto que ainda nos encontramos, a
politica publica de educagé&o de jovens e adultos.

Ha que se considerar, diante do percurso histérico e legal tracado, as
inconsisténcias e dificuldades para a implantagcdo de cursos desta natureza em
instituicbes historicamente elitistas e excludentes, observadas as relacdes e as
atividades docentes que contemplem as mudancgas propostas por uma legislacéo
mais ampla e social, sem uma proposta ou sistema de formacédo docente que
contemple essas mudancas paradigmaticas. Este cenario desafia os docentes e
técnicos envolvidos em propor acbes de formacdo continuada que ampliem as
experiéncias com os jovens e adultos, as quais nos debrucamos nesta reflexdo, a

partir do cenario do IF Baiano Campus Catu.
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3.3 O PROEJA FIC E OS DESAFIOS DE SUA CONSOLIDAGCAO NO IF BAIANO
CAMPUS CATU.

Com a edicdo do Decreto n° 5.840/06, os cursos Proeja FIC tornaram-se
possiveis na Rede Federal de EPT, através de acdes conveniadas com instituicées
municipais e estaduais, no intento de integrar os anos finais do Ensino Fundamental

a Educacéao Profissional.

Dentro do Proeja, esta acéo visava claramente minimizar as auséncias de
politicas de formacado voltadas aos jovens e adultos do Ensino Fundamental e as
auséncias de sentido para os que frequentavam esses cursos, na perspectiva de

ampliar a relevancia da escola para estes sujeitos.

Apesar de o decreto ocorrer em 2006, € apenas em 2009 que a
SETEC/MEC cria condicfes para oferta desses cursos, via edital-convite, através do
Oficio Circular n° 40 - GAB/SETEC/MEC, no qual estavam expressas as acdes para
implantacdo dos cursos Proeja FIC em parceria com 0s municipios e, com o Estado,
para estabelecimentos prisionais. O referido documento apresentava quatro linhas
de acdo para implantacdo dos cursos: Formacdo continuada de profissionais;
Implantacdo dos cursos Proeja FIC; Producdo de material pedagdgico para o0s
cursos Proeja FIC e; Monitoramento, estudo e pesquisa com vista a contribuir para a
implantacdo e consolidacdo de espacos de integracdo das acgbOes desenvolvidas,

bem como de investigacdo das questdes atinentes ao Proeja.

Apesar da iniciativa de implementacao de acdes com instituicdes parceiras e
da clara intencdo de minimizar o vazio de politicas para este publico na rede federal,
o fato das propostas surgirem através de edital-convite, com financiamento
especifico e pontual, evidenciam uma falta de maturidade na implantagdo, além de
um limitador dentro das instituicbes em transformar essas acdes pontuais em
atividades consolidadas, j& que ndo compartilha de orcamento, o que pode significar
que as propostas tém um potencial de descontinuidade e desarticulacdo com outras

acoes institucionais voltadas para EJA.

No IF Baiano Campus Catu, a sinaliza¢ao positiva foi com a implantacéo dos

cursos Proeja FIC em parceria com a SEDUC Alagoinhas. No processo de
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implantag&o, muitos fatores incorreram para a dificuldade em consolidar a proposta:
distancia do Campus Catu para as escolas que sediavam os cursos (2 na zona rural
do municipio de Alagoinhas, 1 no centro da cidade e 1 na zona periférica);
dificuldades estruturais para implantacdo de laboratérios e salas de aula adequadas
para as praticas pedagdgicas nas escolas do municipio; alta rotatividade na
coordenacao do programa nas escolas municipais e no IF Baiano Campus Catu; alta
rotatividade de docentes das escolas municipais, uma vez que em sua maioria foram
designados para os cursos docentes temporarios; falta de transporte escolar; duas
greves na rede federal; auséncia de reunifes entre os docentes das duas redes,
dada a organizacdo das atividades dos docentes, que, no caso do municipio
possuiam carreira também nas escolas estaduais ou ministravam aulas em outras
turmas e cursos, além do Proeja FIC e; atraso no repasse dos recursos pela
SETEC/MEC.

Todos estes fatores externos e internos ocasionaram problemas na
implantacdo e conclusdo do curso como alto indice de desisténcia dos alunos e a
extingdo dos referidos cursos nas duas redes. O ultimo fator citado, também esteve
aliado ao fato de, no IF Baiano Campus Catu, o Proeja FIC apresentar-se como um
curso fruto de edital, com prazo para encerramento, o que dificulta o dialogo com a

gestdo e a consolidacdo da oferta regular para o publico da EJA.

Apesar da experiéncia permeada por insucessos, 0s docentes e técnicos
envolvidos nao desistiram do Proeja FIC. Tomados pelo desejo de uma EJA mais
viva e pujante no Campus além de uma maior participacdo dos moradores de Catu
na instituicio™, a mesma sinalizou positivamente ao edital-convite contido no Oficio
Circular n° 54/2010 - GAB/SETEC/MEC. Neste edital, além da implantacdo de

cursos Proeja FIC, a instituicdo foi convidada a realizar o processo de certificacdo e

1 Apesar do IF Baiano Campus Catu estar situado na zona urbana, tradicionalmente o Campus
acolhe anualmente entre 60% e 70% de seus alunos de fora do municipio de Catu, prioritariamente
dos municipios de Pojuca e Alagoinhas. Além disso, conta com um internato que acolhe 150 rapazes.
Oferece auxilio-moradia para estudantes (rapazes e mocgas) oriundos de municipios com mais de
100km de distancia da instituicdo. Conta com o auxilio-transporte para os estudantes que residem a
menos de 100Km do municipio de Catu. Até o0 ano de 2012, os cursos Proeja Técnico em Cozinha e
Proeja FIC Servigo de Restaurante e Bar eram 0s Unicos que tinham 100% de seus alunos residentes
no municipio de Catu.
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reconhecimentos de saberes, através da Rede Certific*?. Foi recomposta a equipe
de coordenacédo do programa e estabelecido o convénio com a Smec Catu.

Com as experiéncias anteriores em curso e em mente, foi possivel
estabelecer a¢gBes preventivas para 0s problemas ja conhecidos. Os docentes da
rede municipal foram escolhidos dentre os efetivos, possuiam carga horéaria
diferenciada para atividades de formacao e planejamento, foi garantido o transporte
escolar para os alunos e foi designada uma coordenacdo especifica para o
programa. Essas ac¢des culminaram na implantagéo do curso Proeja FIC Servico de
Restaurante e Bar.

Apesar disso, algumas limitagbes permaneceram no processo de
consolidacédo da EJA no IF Baiano Campus Catu. Os impasses junto a SETEC/MEC
guanto aos recursos e a pouca experiéncia da propria secretaria nacional em lidar
com os processos de implantacdo de cursos dessa natureza dificultaram as acdes
locais das equipes gestoras, o que reforca as descontinuidades das acdes e das

melhorias dos programas em curso.

Cinco anos ap0s a implantagdo da primeira turma deste convénio, o0s
impasses da continuidade da oferta de matriculas se consolidam dada a auséncia de
recursos especificos na matriz orcamentaria do instituto, implicando em embates
constantes para a permanéncia dos cursos. Apesar disso, a gestdo sinalizou
positivamente a continuidade de oferta, dada a qualidade das acdes desenvolvidas
junto aos alunos, a alta aceitabilidade da comunidade ao programa, o impacto social
e emocional na vida dos sujeitos envolvidos e o envolvimento dos docentes e
técnicos das duas redes. A luta pelo direito a educacdo implica, além de mais
acesso a escola, a producédo de conhecimentos desenvolvidos ho mundo da cultura,
espacos diversos de convivio social, no reconhecimento dos modos e saberes que

0s sujeitos da EJA possuem.

E importante destacar que a escola municipal que sedia o programa, Escola

Municipal Professor Jecelino José Nogueira, encontra-se no mesmo bairro que o IF

2 Os Programas Certific foram implantados tendo em vista 0 que preconiza a Lei n° 11.892/08 em
seu art.2° § 2°. Consiste em uma agdo gque aproxima o trabalhador da instituicdo, através de um
processo de reconhecimentos de saberes adquiridos no ambiente de trabalho.
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Baiano Campus Catu, o que aproximou a comunidade da instituicdo através das
diversas ac¢des coordenadas pelas duas escolas. Apds a parceria, a escola tornou-
se mais acessivel em receber os estudantes da licenciatura, projetos de extenséo,
entre outras. Para estes sujeitos, o IF Baiano Campus Catu ndo é mais uma escola
inacessivel, mas que dialoga com as necessidades locais e com a realidade

enfrentada.

Cabe também destacar no processo de implantagdo dos cursos Proeja FIC,
o papel do Programa de Assisténcia e Inclusdo Social do Estudante (PAISE) no IF
Baiano. O mesmo preconiza agbes e projetos que ampliam a possibilidade de
permanéncia e éxito dos estudantes através de auxilios, apoio psicolégico, de saude
e acompanhamento pedagogico. Duas acdes tiveram impacto imediato no Proeja
FIC: o pagamento de auxilio-permanéncia e as acdes de apoio a saude. Nestas
duas frentes, os alunos tiveram a possibilidade de custear parte das despesas com
sua educacdo, recebendo mensalmente o valor de R$100,00 (cem reais) e o
acompanhamento dos profissionais de saude, realizando o devido encaminhamento

para consultas, exames e procedimentos.

Estas acdes reforcam a crenca que a educacdo nao se realiza sozinha.
Diante do quadro de abandono dos sujeitos da EJA por motivo de saude, dificuldade
em se manter na escola, desemprego e outras causas, acdes integradas auxiliam a

minimizar as dificuldades e permitem ao sujeito permanecer estudando.

Diante do cenério apresentado, a consolidacdo dos programas de EJA
desafiaram as praticas institucionais e docentes, prioritariamente diante das
experiéncias em construcdo com um publico muito distinto. O desafio de trabalhar
com os jovens e adultos do Ensino Fundamental exigiu uma mudanca de postura e
de pratica, que ndo ocorreu de forma branda, mas sim intensa e cotidiana que exigiu
também um enfrentar, refletir e reconstruir. A busca por um processo de formacéo
continuada docente que se consolida depois de tantos embates e discussdes nos
anos de 2014-2015 é resultado e continuidade em torno da consolidacdo de uma
EJA contextualizada na rede federal e municipal, que atualmente une o IF Baiano

Campus Catu e a Escola Professor Jecelino José Nogueira.
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4 A FORMACAO DO TRABALHADOR QUE FORMA O TRABALHADOR:
CONTEXTOS E PERSPECTIVAS.

A formacdo docente é um tema recorrente na literatura educacional. Isto
porque a atuacao profissional dos docentes ndo esteve sempre consolidada,
oscilando ao longo do tempo entre a vocacgéao, oficio e a profissionalizagdo. Na EPT,
este € ainda um dos temas sobre o qual ndo existe consenso. E necessaria uma
formacéo especifica para atuar como docente na formacdo de trabalhadores? E
suficiente conhecer a area de atuacdo e o conjunto de técnicas e habilidades que
circundam uma profissédo, atuando como um instrutor ou monitor, ou é necessario

algo mais?

Ndo é objetivo desse trabalho esgotar esta questdo, nem apresentar
respostas finalisticas acerca dessa temética. Pretende-se contribuir para a reflexao
sobre a formacdo do professor profissional da educacédo, prioritariamente o0s
docentes que atuam na EJA, através dos cursos Proeja FIC, que formam os demais
trabalhadores. Para avancarmos nesta discussao, tracamos alguns elementos
tedricos que consideramos como fundamentais para reflexdo sobre essa tematica.
Assim, realizamos uma aproximacdo acerca dos contextos referentes a formacéo
docente, entrelacando-a a formacdo para EJA e Proeja, como fundamento para a

analise das informacdes obtidas nesta pesquisa.

4.1 FORMACAO DOCENTE: APROXIMACOES

O professor da Educacao Basica ainda carrega um grande fardo. Diante de
tantas mudancas no contexto social, a escola e, consequentemente, o professor tem
seu papel social e profissional constantemente questionado. N&o € incomum
encontrarmos cenarios nos quais se busca a responsabilidade sobre a evaséo, o
fracasso escolar, a indisciplina, a violéncia escolar e as respostas recaem no papel
do professor. No mesmo contexto, incumbe-se o professor a realizar o papel
mistificado, em tom heroico, desprofissionalizado e vocacionado de realizar as

mudancas que conduzirdo ao desenvolvimento da sociedade.
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Este cenario também ¢é evidente diante das diversas mudancas nos
aspectos socioecondmicos, no qual o professor € o trabalhador precarizado, com
baixos salarios e com pouco reconhecimento social. O processo de globalizacao da
economia alterou significativamente o contexto da escola, que comecou a ser vista
como motor de desenvolvimento para 0os paises em crescimento econémico. Passou
a fazer parte da agenda do Banco Mundial e dos organismos internacionais a
formacdo do trabalhador docente para atender a nova logica de producdo e
desenvolvimento da sociedade (SILVA, 2012).

Historicamente a desvalorizacdo do professor, prioritariamente da Educacao
Béasica, também esteve relacionada ao seu processo de formacdo (NOVOA, 1991;
CUNHA, 2013). A formacao esteve relegada a cursos aligeirados, a flexibilizacdo do
trabalho docente e a certificagdo em servigo, o que imprimiu uma ideia de que para
ser professor bastam os conhecimentos dos conteludos escolares e a vocagao.

Neste caminhar, é salutar atentar-se ao que diz a LDBEN n° 9.394/96 em
seu Titulo VI, Dos profissionais da educacdo, no que concerne a sua formacao. A
exigéncia da formacao para os professores em cursos de licenciatura anuncia um
ciclo que poderia estreitar os lacos da escola com a universidade, entendendo esta
altima como um espaco de exceléncia na constru¢do de conhecimentos, mas nao o
anico, tendo em vista as experiéncias laborais dos professores em formacéo. Ao
mesmo tempo, para 0s anos iniciais, esta exigéncia se dissolve sendo aceita como
formacdo minima a técnica de nivel médio, o que poderia fragilizar o trabalho

docente nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Esta mesma lei prevé espacos de formacdo continuada de acordo com as
caracteristicas de cada nivel e modalidade educacional, previstas na carga horaria
docente como elemento de valorizagdo. Encontra-se ausente o percentual da carga
horaria de trabalho destinado a esta atividade, o que pode ocasionar inimeras
distor¢cGes nos sistemas de ensino brasileiro, a exemplo das atividades realizadas

pelos docentes do IF Baiano e do municipio. Gatti (2008, p.64) reitera

“A lei reflete um periodo de debates sobre a questdo da importancia
da formacdo continuada e trata dela em varios de seus artigos. O
artigo 67, que estipula que os sistemas de ensino dever&do promover
a valorizagéo dos profissionais da educacao, traz em seu inciso Il o
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aperfeicoamento profissional continuado como uma obrigacdo dos
poderes publicos, inclusive propondo o licenciamento periddico
remunerado para esse fim.”

N&o podemos ignorar que as mudancas também ocorreram no territério do
conhecimento e da informacdo. O papel de detentor do saber ndo se sustenta em
uma sociedade do conhecimento como a nossa, em que a informacao esté posta, é
publica e acessivel. O papel do professor ndo comporta apenas lidar com o
conhecimento e transmiti-lo aos individuos com menos informacdo. Estamos diante
de uma mudanca de paradigma no qual o docente € o sujeito da complexidade, dos
diversos fazeres, dos muitos saberes, do qual é cada vez mais exigido uma acao de
alta qualificacdo, ampla diversificagdo de métodos e capacidade de interferéncia nos

acontecimentos sociais da vida dos alunos (SILVA, 2012).

No intento de compreender este sujeito, € imprescindivel percebé-lo como
trabalhador. Como tal, a construcdo de um perfil profissiografico recaira na
formacdo, conhecimentos e atitudes necessérias para a exceléncia da atuacéo
profissional, mas essa ndo é uma tarefa tdo simples! Ao contrario de muitas
profissbes onde se constréi este perfil em processos de formacdo profissional
durante os estudos em cursos técnicos e na universidade, o professor ja traz
modelos profissionais através de imagens construidas desde a sua infancia. Muito
antes de sua atuacdao, ja tem contato com um grande nimero de professores, o que
eles fazem e como fazem, tracando uma ténue e perene imagem da profisséo,
sendo que todas elas aparecem e reaparecem nos processos de formacao inicial e

continuada.

Brzezinski (2002, p.15) contribui com essa discussao, apresentando o perfil
do professor como profissional e 0 que se espera dele na concepc¢ao da formacéo e

profissionalizacéo docente.

O professor é o profissional dotado de competéncia para produzir
conhecimento sobre seu trabalho, de tomar decisGes em favor da
qualidade cognitiva das aprendizagens escolares e,
fundamentalmente, de atuar no processo constitutivo da cidadania do
“aprendente”, seja ele crianga, jovem ou adulto. (grifo da autora).
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Nesta faceta do profissional, a formacdo continuada é imprescindivel,
auxiliando na construcdo da identidade, dos saberes necessarios a pratica cotidiana,

ao passo que reconhece a funcao social da educacéo.

A formacédo docente, além de uma preparacao para a profissdo, apresenta-
se como processo de aprendizagem. O professor opera dois papéis conectados: € o
profissional docente que reflete sobre sua pratica e sobre si e € 0 aprendente em
formacdo. Assim, podemos falar de formacdo docente como um processo de

desenvolvimento humano e profissional.

Garcia (1995) argumenta que esse conceito de desenvolvimento profissional
dos professores conota uma continuidade intencional que pressupde a organizagcao
e a valorizagdo dos aspectos conceituais em prol de mudanca. Necessita, portanto,
priorizar os aspectos técnicos e pedagogicos da profissdo, concomitantemente com
as dimensdes pessoais e culturais do professor, pois o processo de formacao néo
deve ser entendido apenas por um acumulo de conhecimentos adquiridos em
seminarios, cursos e congressos. Embora a participacdo nesses eventos tenha sua
importancia, estas acfes encontram-se distantes da realidade da escola, o que

requer um processo de recontextualizagéo e reflexao.

A formacdo docente entendida como um processo necessita de uma
intencionalidade pessoal. Isto porque € o sujeito que tem condicdes de determinar
onde esta e para onde quer ir, seus desejos, limitacbes e expectativas. Isto ndo
significa que seja um processo individual e que exclua a responsabilidade da escola
e do sistema de ensino em proporcionar espacos para esta formacao.

A formacdo continua na escola e fora dela dependem, como
dissemos, das condi¢cdes de trabalho oferecidas aos educadores,
mas dependem também das atitudes destes diante de seu
desenvolvimento profissional. Nao podemos relegar a formacao
continua exclusivamente a responsabilidade do Estado. Cada
educador é responsavel por seu processo de desenvolvimento
pessoal e profissional.[...] Nao h& politica ou programa de formacéo
continua que consiga aperfeicoar um professor que ndo queira

crescer. (FUSARI, 2008, p.23)

7

Neste contexto, a formacédo continuada é uma parte do processo de

formacado docente, que ocorre individual e coletivamente, possibilitando um espaco
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de aprimoramento da profisséo, proporcionando possibilidades para a melhoria das
praticas em sala de aula. O l6cus dessa melhoria € a escola que reflete e age, de

forma autbnoma, como nos diz Imbernon (2010).

Apesar desses espacos de aprimoramento da profissdo se organizarem em
menos tempo e com menor aprofundamento tedrico que a formacao inicial, eles
possibilitam o didlogo com os conhecimentos adquiridos com as experiéncias
profissionais e de vida, com os valores pessoais, com a cultura escolar e com as

expectativas dos sujeitos em formagao.

4.1.1 Tendéncias na formacé&o continuada

Notadamente, em todos 0s processos que argumentam em favor da
melhoria das praticas pedagodgicas e das propaladas mudancas nos contextos
educacionais, a formacdo docente é tema central e recorrente. 1sSso porque, ainda
gue 0 ensino esteja centrado no aluno, o papel do professor em acompanhar,
direcionar, intervir, entre outros, faz a triade do processo ensino-aprendizagem com

o0 conhecimento se tornar viavel.

Dessa forma, é necessario conhecer as tendéncias desta area de estudos,

situando seu percurso histérico, seus objetivos e funcdes.

Candau (1997) estabelece duas perspectivas possiveis de situar 0 processo
de formacédo continuada. A primeira delas € a perspectiva classica, com énfase em
processos de reciclagem. A autora destaca que o termo refere-se ao processo de
refazer o ciclo de formacdo do professor, retornando a espacos tradicionalmente
considerados como de producdo de conhecimento como as universidades. A ideia é
atualizar os conhecimentos dos professores acerca da producdo e do
desenvolvimento de pesquisas recentes. Geralmente sdo cursos ofertados pela
prépria universidade, via convénios com as secretarias de educacdo e as
universidades, preparados por especialistas da propria secretaria ou ministério.
Nesta perspectiva, o conhecimento geralmente esta dissociado da pratica dos
professores, uma vez que se constituem em cursos formatados e preparados por

especialistas e professores que nao estao no contexto escolar.
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A autora continua discorrendo que, em uma reacdo a esta perspectiva
cldssica de formacdo continuada, desenvolveu-se uma perspectiva que busca
focalizar a formagdo em trés eixos: o lécus da formacédo € a propria escola, a

valorizacéo do saber docente e o ciclo de vida dos professores.

No primeiro eixo, busca-se sair do espaco da universidade para a
construcdo da escola como espaco de reflexdo e construcdo de outros
conhecimentos, estes de carater mais praticos e focalizados. Permite um trabalho
coletivizado, partindo-se das necessidades reais dos professores, favorecendo

processos de investigacao da prépria prética.

O segundo eixo evoca trabalhos e tendéncias investigativas em formagéo
continuada, acerca dos saberes docentes (TARDIF, 2010). Compreender quais
saberes produzem os professores, quais possuem, que tipo de relacdo tem com
suas praticas se constituem em terreno fértil nos processos de formacéo continuada,
permitindo construir um cenario acerca da profissdo docente. Dentre tantos saberes,
0s processos de formacao continuada focam nos saberes experienciais, valorizando

a experiéncia docente como elemento pedagdgico.

O terceiro eixo discutido por Candau (1997), diz respeito a compreensao das
experiéncias humanas nos processos de formacdo continuada, através do ciclo de
vida dos professores. De certo modo, entender que as experiéncias formativas dos
professores iniciantes sdo diferentes dos mais experientes, que 0s tempos e
espacos de convivéncia com o magistério propiciam reflexdes diferenciadas e

modificam a histéria de vida dos professores.

Realizando um paralelo, em busca de refletir sobre o contexto da formagéao
docente, em particular a formagdo continuada, Imbernén (2010) traga um panorama
histérico, na tentativa de compreender o cenario atual, a partir do século XX.
Segundo o autor, nos anos 70, a formacdo continuada esteve centrada em
processos individuais, no qual o professor se planejava conforme o que acreditava,
para facilitar algum aprendizado. A formacdo continuada era entendida como um
percurso a ser realizado sozinho, diante das necessidades formativas do professor e

de acordo com as lacunas de sua formacéo inicial.

Com o aprofundamento do tecnicismo, o autor referenda que nos anos 80,

toma corpo o paradigma da racionalidade técnica, no qual se busca o professor
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eficaz. Disto, podemos refletir que, em uma perspectiva tecnicista, o professor é o
trabalhador precarizado, ao qual cabe conhecer pequenas partes do todo complexo
gue é o conhecimento. Neste caminhar, ndo cabe a ele produzir o conhecimento ou
conhecer o contexto no qual foi produzido, limitando-se a realizar uma educacao
bancéria, na qual seu papel limita-se a ser um distribuidor de conhecimentos inécuos
e sem vida (FREIRE, 1996). A formacdo configura-se como um processo de
inculcacdo, na qual o professor € treinado a desempenhar seu papel, firmando o
papel da escola como reprodutora das condi¢cdes sociais impostas, como o principal

instrumento de manutencao das relagdes societais.

Nos anos 90, segundo Imbérnon (2010), foi reforcada a ideia de formacéo
como treinamento, pautada nos principios da racionalidade técnica. Neste momento,
o formador, alguém externo, determina os objetivos e as habilidades almejadas,
elaborando as propostas de formagdo que conduziriam a melhoria da préatica dos
docentes. No entanto, jA despontam novas ideias e conceitos sobre a formacéo,
criando uma onda de modismos e pouca mudanca. Esse periodo conturbado foi
terreno fértil para uma crise na profissionalizacdo docente, ensejando em novas

formas de fazer.

As propostas de formacgao a partir dos anos 2000 comecam a se voltar a
realidade dos professores e da escola, pautada em uma perspectiva de solucao de
problemas, utilizando-se de metodologias interventivas, das formas cooperativas de

estudo e respeito aos saberes docentes.

E possivel reconhecer entrelagamentos e vieses nas construcdes realizadas
pelos dois autores, percebendo que a formacdo continuada como pratica docente

nao € neutra e ndo exibe apenas uma forma e funcao.

Foi possivel perceber concepcdes que permitem que esta formacédo assuma
objetivos, funcdes e modalidades diferenciadas. E possivel que estes formatos se
encontrem, se entrelacem, podendo coexistir dentro do mesmo espaco de formacao,
uma vez que 0s cursos de treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo e outras
nomenclaturas, criados por especialistas e estudiosos, sdo de grande oferta no
cenario nacional (GATTI, 2008).

Entendemos que, além do desafio de estudar sobre sua propria pratica nao

ter se consolidado nas escolas brasileiras, com tempo de trabalho reduzido dentro
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da carreira docente para estudos desta natureza, os desafios para a formacéo
docente se renovam. Refletir sobre estas tendéncias na formacdo nos auxilia a

pensar sobre a pratica da formacéo continuada no Proeja FIC.

4.2 A FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DA EJA E PROEJA

A presenca da EJA na educacgdo basica como modalidade é resultado de
muitos esforgos e lutas de educadores que reconhecem na EJA a consolidagéo da
formacdo do trabalhador enquanto classe. Prioritariamente, da educacdo popular
germina uma nova forma de fazer educacao que busca sentido nas praticas sociais
e de trabalho, além de refletir sobre as condi¢des objetivas de sobrevivéncia em um
cenario de exploracdo da classe trabalhadora e da dominacéo do capital sobre o ser
humano (MACHADO, 2009). Neste contexto, insere-se o professor da EJA e sua
formacdo, na tentativa de implementar uma pratica docente diferenciada para este

publico.

A consolidagédo da EJA, enquanto uma modalidade de educacéo, portanto,
uma nova forma de fazer educacdo, desafia os professores que, entre tantas
incertezas em sua formacéo e seu escopo como profissional necessita identificar as
principais caracteristicas, saberes e conhecimentos necessarios para uma atuagao
competente com os jovens e adultos, rompendo com uma perspectiva tecnicista de

ensinar e aprender.

Paiva (2006) reflete sobre os sujeitos docentes da EJA que, em muitos
casos, sdo ora professores de criangas que necessitam atuar em outro turno e assim
acabam na EJA, ora sédo educadores populares que estdo a busca de resgatar um

discurso e um tempo historico que ja ndo existem mais.

Essa realidade torna ainda mais urgente a discussdo de uma formacéo
especifica, que favoreca um novo pensar, compreendendo nesta nova forma de
fazer uma nova oportunidade para aprendizagem. Neste caminhar, € importante
destacar o desafio de uma formacéo continuada de professores que rompa com 0S
modelos de exploracdo e subalternacdo dos sujeitos, educacdo bancaria, assim

como nos diz Freire (1987, p.36)
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N&o é de estranhar, pois, que nesta visao ‘bancaria’ da educacao, os
homens sejam vistos como seres da adaptacdo, do ajustamento.
Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos
depésitos que lhes sao feitos, tanto menos desenvolverdo em si a
consciéncia critica de que resultaria a sua inser¢cdo no mundo, como
transformadores dele. Como sujeitos. (grifos do autor)

Ventura (2012) apresenta que a escassez de estudos acerca da tematica,
bem como a pouca dedicacao das universidades nos cursos de formacao inicial dos
professores a questdes relativas a EJA, conduz a praticas que reproduzem o0s
moldes de escolarizacdo de criancas e adolescentes, materializando as acodes
supletivas do curriculo escolar. Dessa forma, corroborando com a realidade dos
docentes do Proeja FIC, h4 um desconforto e, por auséncias de praticas adequadas,
um dos principais desafios € a superacao da l6gica de aceleracdo, da regularizacédo

de fluxo, através de recortes no conhecimento a ser trabalhado.

A autora continua, revisitando um espaco tdo caro e que permanece como

desafio para nossos docentes, na medida em que aponta

a defesa pela profissionalizacdo do docente da EJA néo significa
reduzir o campo a uma acgdo restrita aos especialistas por seu
conteludo supostamente técnico, mas sim superar o amadorismo e a
improvisacdo e qualificar os quadros docentes para um trabalho que
respeite a especificidade do publico jovem e adulto, no que concerne
a elaboracdo de propostas pedagodgicas que contemplem tempos e
espacos diferenciados de aprendizagens deste publico no seu
processo de escolarizagdo (VENTURA, 2012, p. 79).

Os profissionais que desenvolvem suas atividades na formagé&o dos jovens e
adultos em nosso pais enfrentam uma série de dificuldades, sejam na preméncia de
formacdo adequada para o atendimento a este publico, sejam na proposta
pedagogica que contemplem as realidades vividas por estes sujeitos, suas
experiéncias de insucesso na escola e seu conhecimento sobre a vida. Nao é

diferente aos docentes do curso Proeja FIC.

Dantas (2012) também enfatiza o pouco prestigio na academia a cursos
ligados & modalidade EJA, ao passo que destaca também a escassez de estudos

sobre a formacgédo dos docentes que ai atuam. A autora continua argumentando que
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as principais constru¢des acerca da pratica na EJA ocorrem dentro das salas de
aula, tomando por base as experiéncias pessoais, as trocas com 0s colegas de
profissdo, cursos de formacédo continuada, entre outros fatores externos a formacao
inicial.

Segundo Soares (2006), a questdo da formacao de professores de adultos
estd em pauta ha muito tempo. Desde a | Campanha Nacional de Educacédo de
Adultos no Brasil que se observa a questdo do voluntariado, o que caracteriza a
preparacdo inadequada para atuar com este publico. No | Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos, em 1947, e em mais de dez anos depois, em sua segunda

edicao, as criticas se tornaram mais duras e generalizadas.

Aos poucos, a legislagdo brasileira comecou a incorporar o discurso da
formacdo especifica. Na Lei n° 5.692/71 trazia a necessidade de formacéo
especifica para atuar com os alunos de acordo com sua fase do desenvolvimento. A
LDB n° 9.394/96 também apresenta a necessidade de formacéo especifica, para
atender as diferentes modalidades, portanto, também para trabalhar com jovens e

adultos.

Na EPT, principalmente na Rede Federal, esse desafio se consolida de
outra forma. Machado (2011) sinaliza que muitos docentes dessa rede possuem
formacdo no nivel de mestrado e doutorado. Sem experiéncia profissional, estes
professores tendem a reproduzir modelos de formacé&o da universidade, tendo pouca
ou nenhuma relagcdo com a formacdo técnica ou inicial. A autora aponta alguns

desafios para a formacao desses docentes

[...] mais dialogos com o mundo do trabalho e a educacao geral;
praticas pedagdgicas interdisciplinares e interculturais; enlaces fortes
e fecundos entre tecnologia, ciéncia e cultura; processos de
contextualizacdo abrangentes; compreensdo radical do que
representa tomar o trabalho como principio educativo; perspectiva de
emancipacdo do educando, porquanto sujeito de direitos e da
palavra. (MACHADO, 2011, p.694).

Os desafios trazidos pela autora sao pontos de partida para que a EPT

bY

integrada a EJA se consolide, demandando estudos e pesquisas sobre as

concepgdes e os principios que fundamentam a proposta do Proeja na perspectiva
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da integracdo, os quais se desdobram nos curriculos integrados onde estdo
delineados os eixos estruturantes de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Estes
desafios apresentados, referindo-se aos docentes da EPT, também sdo prementes
na formacao dos docentes de Proeja, ndo distante da realidade dos docentes do IF
Baiano Campus Catu. Apesar da LDBEN n° 9.394/96 prever a necessidade de
formacdo complementar pedagodgica aos docentes que ndo possuem licenciatura
para atuacdo nos cursos da EPT, esta exigéncia ainda ndo se faz presente e seu
cumprimento é pouco ou nunca exigido nos editais de contratacdo e concursos
publicos, bem como ndo ha oferta regular aos docentes recém integrantes da

carreira de cursos desta natureza.

Esta auséncia de formacdo para a docéncia, o ndao cumprimento da
exigéncia legal, junto a formagdo elevada (mestrado ou doutorado) e a nao
correspondéncia na carreira, inclusive salarial, favorecem o distanciamento dos
professores dos cursos de formacgéo continuada para atuacao na EPT, no caso aqui

mencionado, nos cursos de formacé&o para o Proeja.

Cabe aqui refletir que, concordamos com Machado (2011), no sentido de
compreender que na construcdo do Proeja algumas frentes de formacdo foram
construidas. A primeira delas, os cursos de especializacdo em Proeja ofertados
regularmente de 2006 a 2009, com recursos e orientacdo técnica da SETEC/MEC,
no sentido de abrir caminhos para a implantacdo do programa; o convénio com a
CAPES na oferta de cursos stricto sensu na busca de consolidar uma rede de
conhecimentos e formacdo docente para atuacdo no programa; 0S cursos de
formacao continuada, do qual o curso mencionado nesta investigacdo € fruto e; os
encontros conhecidos como Dialogos Proeja, como espaco de compartilhamento de
experiéncias regionais. Estas frentes de formacao foram iniciativas de um processo
de formacgéo docente que ainda néo se consolidou na rede, alcancando em maior ou
menor grau os docentes, o que ainda abre diversas possibilidades e necessidades

de continuidade da formacgéo.

Essa necessidade de formacdo se justifica pela grande novidade que
representa o Proeja. Trata-se de uma proposta nova, desafiadora, integrada, que
necessita de construcdo curricular propria e coletiva. As praticas pedagodgicas

coletivas sdo o cerne do Proeja, uma vez que esta presente na educacao dos alunos



74

a realidade de dois sistemas de ensino diferenciados, com regras e legislacéo
proprias, além de publicos também diferenciados. Neste sentido que concordamos
com Machado (2006, p.10),

E importante ter claro o desafio do carater multidimensional da
proposta pedagoégica que deve dar conta de cobrir conteddos e
funcbes da educacdo basica e da educacdo profissional
simultaneamente. Além das implicacbes decorrentes dessa
associacdo, é importante atinar para a caracteristica também plural
da educacdo de jovens e adultos, ja que ela lida com diferentes
estilos cognitivos e de aprendizagens, situagdo complexa em si para
a organizacdo do processo pedagogico e para a formacgdo de
professores que atuam neste campo.

A expectativa de atuar em um curso que articule EPT e EJA favorece um
repensar metodolégico que incentive a compreensdo sobre a realidade dos alunos e,
prioritariamente, confira sentido as aprendizagens, a partir das relacdes com o
mundo do trabalho. Mas esta experiéncia ndo ocorre imediatamente. E necesséria a
construcdo de um arcabouco tedrico-pratico que favoreca tomar as decisdes
curriculares, metodoldgicas, pedagdgicas e didaticas imprescindiveis para o sucesso
dos cursos. Dai também se faz necessario pensar uma formagdo docente
diferenciada, uma vez que, em seus documentos legais e em seu documento base,
apresenta-se como uma estratégia primordial para a materializacdo dessa nova

proposta.

A construgcdo das propostas que alteram as relacdes socioeconémicas,
tendo a educacdo como sua mola propulsora, tera o professor como seu porta-voz.
Dessa forma, a formacao torna-se um espaco de construcdo de aprendizagens, de
partiiha de saberes e experiéncias, de expectativa de vida e de alicerce para um
processo de transformacdo, amparado no trabalho docente. Isto, se este espaco

proporcionar as discussoes e reflexdes necessarias.
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4.2.1 Caminhos tedricos para compreender a formacao continuada dos professores
do Proeja FIC

Quando tratamos da formacdo de professores, temos diversas opcodes
tedricas que indicam caminhos possiveis e viaveis. Ao falarmos dessa formacéo, é
necessario atentar-nos que estamos refletindo sobre sujeitos, homens e mulheres,
que também sdo adultos em formag&o, com seus saberes e crengas, que atuaram
com outros adultos em seu processo de conquista da escolarizacdo. De fato, Freire
(1996) impulsiona a pensar, em sua pedagogia, em uma educacao libertadora, com
perspectiva emancipatéria, na qual o educador e o educando sdo sujeitos, isto
entendido que “[...] nas condi¢bes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrugcdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo” (FREIRE, 1996,
p.13).

Freire (1996) nos fala sobre os saberes necessarios a acdo docente. Sua
opcéo é clara em argumentar que seu interesse nao € apenas em deslindar saberes
voltados a atuacao técnica docente, mas, prioritariamente, em compreender e refletir
sobre saberes necessarios a uma atuacdo politico-emancipatoria, comprometida
com os educandos e com a ética humana. Neste sentido, discute os saberes como
principios educacionais fundantes de uma pratica politico-critica, organizados em
trés grandes possibilidades de reflexdo: ndo ha docéncia sem discéncia, ensinar ndo

é transmitir conhecimento e ensinar é uma especificidade humana.

A opcdao clara, critica e emancipatéria de Freire (1987, 1989, 1996) nos fez
refletir sobre as proposta presentes no Curso de Aperfeicoamento objeto dessa
investigacdo. Estas também se tornam pertinentes por sua opcdo por uma
perspectiva e crenca de mudanca através da educacdo. Nao uma mudanca magica,
mas dialdgica e histérica. Extrapola uma concepcéo de aprendizagens de técnicas e
meétodos para uma profunda andlise de si e de seu cotidiano, tematizando a acgéo

docente e seu papel transformador na sociedade.

Conforme Freire (1996), os saberes da docéncia também apresentam um
elemento técnico, emanado da propria pratica educativa e, partindo desse

pressuposto, optamos pelos estudos realizados por Tardif (2010), na analise acerca
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dos saberes da profissdo docente. Neste caminho, apoiamo-nos nas ideias freirianas
e nas pesquisas e estudos realizados por Tardif (2010), nos quais 0s autores
identificam e refletem sobre os saberes docentes e como estes se configuram na

formacdo. O Quadro 3 apresenta a proposta organizada pelos autores em sua obra.

QUADRO 3 - Saberes docentes necessarios a pratica docente.

AUTOR SABERES DA DOCENCIA

FREIRE (1996) 1. Nao ha docéncia sem discéncia: rigorosidade metddica;
pesquisa; respeito aos saberes do educando; criticidade;
estética e ética; corporeificacdo das palavras pelo exemplo;
risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de
discriminacao; reflexdo critica sobre a pratica; reconhecimento
e assuncao da identidade cultural.

2. Ensinar ndo € transferir conhecimento: consciéncia do
inacabamento; reconhecimento de ser condicionado; respeito
a autonomia do ser do educando; bom senso; humildade,
tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores;
apreensdo da realidade; alegria e esperanca; convic¢ao que a
mudanca é possivel; curiosidade.

3. Ensinar é uma especificidade humana: seguranca,
competéncia profissional e generosidade; comprometimento;
compreender que a educacdo é uma forma de intervencdo no
mundo; liberdade e autoridade; tomada consciente de
decisdes; saber escutar; reconhecer que a educacdo €
ideolégica; disponibilidade para o didlogo; querer bem aos
educandos.

TARDIF (2010) 1. Saberes da formacéo profissional (saberes das ciéncias da
educacéo e da ideologia pedagdgica).

2. Saberes disciplinares (saberes dos diferentes campos do
conhecimento, das disciplinas).
3. Saberes curriculares (saberes do campo do curriculo bem
como eles se expressam nos programas escolares).
4. Saberes experienciais (saberes que sdo consolidados na
experiéncia e que dela surgem).

Fonte: Freire (1996); Tardif (2010).

E salutar compreender que os autores apresentam olhares e pensares
diferentes, mas complementares. Entendemos que os saberes apresentados ora se
complementam, ora se distanciam, mas que fundamentam a compreenséo sobre as

aprendizagens e fazeres dos docentes ora investigados.

Freire (1996) denomina saberes necessarios a uma pratica libertadora,
emanados da pratica em si e da opcdo transparente por um processo de

emancipacao humana, enquanto Tardif (2010) nos evoca 0s saberes enquanto
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construcdo social dos sujeitos que trabalham, ou seja, dos profissionais. E evidente
o carater politico-social dos escritos de Freire e da preocupacgédo socio-profissional
dos estudos de Tardif, sendo ambos base para refletir sobre a formacéo continuada
dos professores do Proeja FIC. Neste caminhar, esta investigacdo se utilizou dos
principios tracados por Freire (1989, 1996) para compreender o potencial ideologico
da proposta de formacao docente, ao passo que reconhece nos estudos de Tardif
(2010), principalmente os referentes aos saberes experienciais, como elementos
fundantes para repensar sobre uma formacdo continuada que também ocorre em

servigo.

N&o queremos aqui entender a formacéo continuada a partir de um modelo
de formacdo homogéneo e imperativo, mas pensar em elementos importantes que
s80 necessarios para a pratica docente. Os autores concordam, assim, no papel
social que ocupam os professores e como 0s saberes que carregam e constroem

alteram a formacéao dos sujeitos educandos.

Aliada a esta discussdo, evidenciamos a necessidade de perceber o
professor como um profissional critico. Neste sentido, o processo de analise sobre
sua acao é elemento essencial na construcdo de saberes necessarios a sua pratica

pedagdgica.

O paradigma da reflexdo sobre a préatica vem sendo discutido por diversos
autores, principalmente pela potencial possibilidade de entender a reflexdo como um
processo individual, cercado de praticismos e com finalidade em si mesma, incapaz
de operar mudangas no contexto escolar e social (PIMENTA, 2010). Em
contraposicao, buscamos compreender o professor como critico, ao qual é possivel

romper com as barreiras do ensino reprodutivista.

Neste sentido, Ghedin (2010) aponta algumas possibilidades de
compreensao acerca do potencial de formacdo de professores a partir de uma

epistemologia da praxis, uma vez que a reflexdo e acédo sdo atos indissociaveis.

O autor pontua que nessa ag¢do também se constroem e se consolidam os
saberes docentes. Estes ndo sdo construidos individualmente, mas sdo socialmente
produzidos, a partir de diversas realidades e experiéncias. Como 0s saberes séo
externa e coletivamente produzidos, € através da pratica e da reflexdo sobre esta

gue o professor avalia sua viabilidade, produzindo um novo conhecimento.
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Concordamos com o autor quando este diz que os saberes da experiéncia ndo sao
saberes comuns, mas formadores de outros saberes, pois permitem um processo de

analise sobre a realidade.

Zeichner (2003, p.44) alerta acerca dos problemas da restricdo da reflexao

como elemento puramente didatico,

Um outro aspecto do fracasso da formacéao reflexiva de professores
em promover o desenvolvimento genuino do educador é a clara
énfase em enfocar internamente as reflexdes dos professores, sobre
sua prépria atividade ou seus alunos, negligenciando toda e qualquer
consideracdo acerca das condigbes sociais do ensino que
influenciam seu trabalho na sala de aula. Essa tendéncia
individualista torna menos provavel que os professores consigam
enfrentar e transformar tais aspectos estruturais de sua atividade,
gue os impedem de atingir suas metas educacionais. O contexto do
trabalho do educador deve ser tomado tal como é dado.

Compreendemos que para melhoria dos processos pedagdogicos esta
reflexdo individual acerca da pratica ndo é suficiente. Ela necessita de uma acgéo
coletiva e critica, um olhar para fora das salas de aula, uma vez que urge uma agao
sobre o contexto social, as intengdes e finalidades a qual se atribui o processo de
educar. Ghedin (2010) revela a urgéncia de uma perspectiva critica, na qual o
professor estende sua reflexividade a uma situacdo social mais ampla, na qual é
capaz de operar mudancas. Isto significa que a reflexdo ndo tem fim em si mesma,
mas € sim um meio viavel para que possamos imaginar um processo de mudanca

na educacao.

Neste sentido, € fundamental entender o professor como um profissional que
analisa e reflete. Ele é capaz de criticar as situacdes de trabalho a que esta sujeito,
a realidade social onde a escola se encontra, a um ensino mais democratico e justo.
Noévoa (2002) alerta para o papel critico e inventivo do professor. Este ndo é apenas
um consumidor de conhecimentos e executor de projetos elaborados por mentes
iluminadas. E sim um sujeito capaz de gerir seu autodesenvolvimento reflexivo, que
sirva de suporte as decisdes do dia a dia. Nesse sentido que a formagéo continuada
pode contribuir com as mudancas educacionais, tendo a pessoa-professor e a

organizacao-escola como eixos estratégicos.
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Ao escolher o tipo de formacdo é necessério privilegiar os processos de
autoformacéao e a articulagdo com os projetos educativos da escola. Dessa forma, os
saberes da experiéncia constituem o quadro conceitual da producédo de saberes, o
qgue significa que ele ndo é apenas ponto de partida, mas elemento fundante do
processo de reflexdo. Decorre desta perspectiva, que a socializacdo de experiéncias
e a partilha de saberes consolidam a formacdo como espaco de coletividade, na

qual cada professor €, ao mesmo tempo, formador e formando.

Outro elemento fundamental nesta discussdo é superar a perspectiva que,
através da reflexdo o professor podera adotar com maior eficiéncia os modelos e
técnicas aprendidos através das diversas pesquisas educacionais, uma vez que
analisa a propria pratica e € capaz de melhora-la. Zeichner (2003) argumenta que
esta perspectiva entende o professor como um reprodutor de politicas e finalidades
educacionais, capaz de realizar adaptacdes e adequacdes a sua sala de aula de
conhecimentos pré-adquiridos. E importante, portanto, entender o professor como

sujeito criativo e criador, capaz de construir saberes e conhecimentos.

Névoa (2002, p. 33) reconhece 0s avancos que a racionalizacdo do ensino
possibilitou nos processos de expansao e consolidacdo da escola. No entanto,

evocau:

Mas, pelo caminho caiu-se na tentacdo de reduzir o trabalho
pedagdgico a uma dimensao exclusivamente racional. Como se o0 ato
educativo se inscrevesse necessariamente no prolongamento de um
raciocinio cientifico. Como se fosse possivel (e desejavel) instaurar
uma qualquer razdo educativa, limitando-se ao minimo os fatores
aleatérios do cotidiano.

Dessa forma, compreendemos que a formacdo do professor como critico
perpassa por uma acédo praxioldgica do seu fazer, engajado em uma acao coletiva e
intencional em seu espacgo de trabalho, tendo sua profissédo e seu estar no mundo

como contexto para fazer-se sujeito da acdo pedagogica e de sua propria existéncia.

Este breve esboco tedrico colaborou com a compreensdo da formacéo
continuada dos professores e técnicos do Proeja FIC, tratada na sequéncia deste
trabalho.
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5 ITINERARIOS FORMATIVOS DOS PROFESSORES DO PROEJA FIC

No segundo capitulo desse texto, foi apresentado o Curso de
Aperfeicoamento realizado junto ao grupo de docentes e técnicos do IF Baiano
Campus Catu e da Smec Catu. Foram apresentados o0s trés eixos em que se
assentou a formacao continuada, a partir da realidade das duas instituicdes. Neste
momento, realizamos a andlise das experiéncias realizadas durante o curso de
formacdo, a partir das falas dos sujeitos envolvidos. Nao € intencdo analisar
individualmente cada componente curricular e seu planejamento, isto porque
compreendemos que 0s componentes curriculares dentro de cada eixo e entre si
estabelecem conexdes e se inter-relacionam, permitindo a construgdo de saberes

intercurriculares.

O caminhar desta pesquisa foi um processo de construgcdo continuo e
crescente. O processo de imbricamento vivido como pesquisadora, como sujeito em
formacdo em conjunto com os demais sujeitos, permitiu o desenvolvimento da busca

de informacgdes realizada de forma conjunta e consentida.

Os estudos revelam que os caminhos possiveis de ser tracados na formacéao
de professores para o Proeja podem nos levar a lugares, sujeitos e realidades
distintas. O processo de construcao do corpus empirico desta pesquisa se construiu
antes, durante e depois do processo de formacao continuada. Antes, durante todo o
movimento em prol do Proeja no IF Baiano Campus Catu, em parceria com a Smec
Catu, a compreensado sobre a necessidade de investigar e consolidar a formacéo
continuada para EJA, no intuito claro de melhorias nas préaticas pedagogicas. Além
disso, as inquietacbes dos docentes discutidas nas reunides de coordenacédo nos
deu a certeza de que, apenas um curso ou momento de formacdo ndo seria
suficiente para a consolidacdo da integracao curricular e para a melhoria da EJA e
do Proeja, mas seria um passo importante para desencadear novas descobertas e

novos horizontes.

As acOes coletivas e as discussfes interessadas e profundas durante o
processo de formacao permitiram a realizacao de reflexdes e aprofundamentos das

tematicas escolhidas e aclararam a necessidade da formacdo ser um espaco de
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construcdo pessoal e coletivo, permitindo que o grupo envolvido analisasse e
repensasse sobre suas acdes enquanto sujeitos que alteram sua realidade.

Ao final do curso de formacgéo, foi possivel olhar para tras e perceber onde
estamos, 0 que aprendemos e ndo aprendemos, o que € preciso aprofundar e
continuar estudando. Dessa forma, é possivel perceber um itinerario formativo
percorrido pelos docentes e técnicos do Proeja FIC como uma construcéo coletiva e

individual, em torno da melhoria das préticas.

Na busca de encontrar respostas a nossa pergunta de pesquisa, foi
realizada uma triangulacdo das informacBes produzidas e registradas nos
instrumentos de pesquisa, das quais foi possivel estabelecer duas teméticas gerais:
ser docente enquanto sujeito do Proeja e a compreensao sobre o curriculo integrado
como elemento organizador do conhecimento. Estas se dividiram em subtemas que
sdo discutidas nos itens 5.1 e 5.2, uma vez que favorecem um conjunto de
interpretacbes que nos auxiliaram a compreender a itinerdncia na formagao

continuada de professores do Proeja.

Este capitulo estad organizado em trés secdes, sendo que duas secbes sao
dedicadas a analisar as informacdes acerca das tematicas encontradas e a ultima
secdo se dedica ao produto dessa investigacdo, que € o estabelecimento de
principios para uma formacéo continuada que atenda as necessidades dos docentes

e técnicos do Proeja FIC.

5.1 FORMAR E FORMAR-SE COMO DOCENTE DO PROEJA FIC

O processo da formacgéo continuada de docentes ndo se explica apenas na
construcdo de saberes para a atuacao profissional. Muitas vezes se torna espaco de
construcdo de si, de reconhecimento do outro e da coletividade onde o professor
esta inserido. Inicio esta etapa da reflexado trazendo um registro do diario de campo,
de um dos momentos de estudo realizado com a professora formadora que ministrou
o componente curricular “Didatica e Avaliacdo no Proeja”, que nos disse: “hdao posso
pensar em formacéo de professores sem pensar que isto se constitui em formacgao

de pessoas”, pensando que o0s sujeitos envolvidos sdo dotados de saberes, de
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experiéncias, de emocdes. Ndo é possivel nem desejavel ignorar o componente
humano das relacbes e das acdes da formacdo de professores e, por causa disso,
0s resultados séo incertos, imprevisiveis e notaveis, apresentando uma realidade

singular.

Do mesmo modo, ndo podemos falar da formacéo de professores sem falar
da formacédo de trabalhadores. Nado é possivel ignorar as condicbes objetivas as
quais estdo submetidos e suas praticas sao inseridas. A formacéo aqui também se
expressa até seus limites, na reflexdo-acdo da realidade do grupo em questdo.
Assim, o Curso de Aperfeicoamento se constituiu em mais um espaco de
compartilhar saberes, da busca da melhoria dos processos de ensino-aprendizagem,
mas também nos obrigou a olhar para cada um de nés e para si mesmo, em busca

de reconhecimento do eu.

Em busca de encontrar respostas a nhossa questdo de pesquisa,
estabeleceu-se a primeira tematica que € reconhecer-se professor como sujeito da
EJA e do Proeja FIC. Nessa discussao, duas subtematicas surgiram e compuseram
a tematica maior, no processo de formacdo: reconhecer as especificidades da
educacdo de jovens e adultos como ponto de apoio na pratica docente e
reconhecer-se como sujeito, humano, que é parte importante na formacao dos

alunos.

Muitos momentos foram intensos e vivenciamos embates. No entanto, foi
possivel trilhar um caminho de autoconhecimento e de partilha de saberes e préticas
fundamentais a pratica docente.

5.1.1 As especificidades da EJA como ponto de apoio na pratica docente.

Reconhecer-se como parte do processo delega aos docentes a
responsabilidade em transformar suas acdes em praticas melhoradas, no sentido de
reconhecer a necessidade de um trabalho diferenciado que atenda as
especificidades dos sujeitos educandos. A professora Natdlia evidencia esse olhar
diferenciado, percebendo os alunos do Proeja com suas especificidades, o que
implica também em opc¢des didatico-pedagodgicas que se atentem a essa realidade.
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Outro ponto que eu gostei também foi em relacdo ao sujeito da EJA. A gente
ja vinha de outras discussfes, nas ACs, discutindo as especificidades de
cada aluno, de como fazer para ajuda-los, de fazer uma reflexdo de nossa
pratica como gestor, como coordenador e professor na sala, até onde a
gente pode ir, que ndo complique o processo de ensino-aprendizagem.

A busca por uma formacdo continuada que forneca elementos que
melhorem a pratica pedagodgica em cursos de EJA e Proeja evidenciam um olhar
diferenciado com os alunos que frequentam a escola, prioritariamente porque é
necessario perceber que os jovens e adultos vivem e refletem sobre o cotidiano.
Repensar esse cotidiano se expressa com a aproximacdo dos contetdos que
circulam na escola com aguelas situacdes sociais em que os alunos estéo inseridos.
Em outros momentos, apresentam-se como um olhar mais amplo sobre a sociedade
em que todos vivemos, desde a politica e histéria local até o contexto humano
mundial. No entanto, o sentido mais corrente dessa aproximacdo da vida real se

expressa com a relagéao entre sujeito e o local onde vive.

Natélia se refere a ndo complicar o processo ensino-aprendizagem porque
compreende que algumas praticas utilizadas com os alunos do Proeja ndo implicam
em uma aprendizagem significativa, mas em um processo de embrutecimento do

sujeito, agindo de maneira inconsciente sobre sua realidade.

Quanto a isso, Freire (1987) fala a respeito da convicgéao da possibilidade de

7

mudanca. Este é o diferencial da pedagogia freiriana: a crenca renovada na
possibilidade de mudanca da realidade socioeducacional dos sujeitos, a partir do
reconhecimento da condi¢cdo de oprimidos, refutando-a e criticando a estruturacao

da sociedade.

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para
entender o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem
sentira, melhor que eles, os efeitos da opressdo? Quem, mais que
eles, para ir compreendendo a necessidade da libertacdo?
Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua
busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar
por ela. Luta que, pela finalidade que Ihe derem os oprimidos, sera
um ato de amor, com o qual se opordo ao desamor contido na
violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista da falsa
generosidade referida. [...] Pedagogia que faca da opressdo e de
suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, de que resultara o seu
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engajamento necesséario na luta por sua libertacdo, em que esta
pedagogia se fara e refard. (FREIRE, 1987, p.17)

Como elemento formativo, esse saber € fundamental, no sentido de definir
as opcoes teorico-metodoldgicas que embasardo a pratica, seus meétodos e
conhecimentos a ser trabalhados em sala de aula. A busca da desocultacdo da
situacdo de oprimidos por educandos e educadores na educacdo publica brasileira
revelar-se-4& como um fundamento necessario a profundas mudancas sociais.

Joselita reconhece as fragilidades desse processo, ao dizer

Eu sei que a escola publica falha nisso. Eu sei que 0s meninos sao
excluidos, sdo desfavorecidos, ndo tém orientacdo... Eu sei de tudo isso e
eu procuro fazer tudo no que posso pra ajuda-los. Agora, por outro lado, a
escola ndo é pai nem mée e professor ndo pode ser Irma Dulce®. A gente

7z

tem um objetivo que é preparar esses alunos para sua vida pessoal e
profissional, por isso a gente tem que ser responsavel pelo que a gente faz.

Ao assumir-se responsavel, percebendo um sentimento de aproximacdo e
empatia, que favorece a compreensédo do lugar de sujeito, sem falsos argumentos,
sem ignorar a capacidade de agir dos sujeitos, reconhece que a acdo € cooperativa
entre professor e aluno. A acdo ndo é caridade ou doacgdo, mas um profundo
sentimento de responsabilidade entre pessoas capazes, mesmo diante da situacao

de opressédo em gque se encontram.

Os registros a seguir foram trazidos pelas docentes no Questionario

(APENDICE C), acerca da perspectiva que tinham de seus alunos.

Apo6s a formacgédo, como vocé percebe os alunos do Proeja FIC?

Um novo olhar para os alunos, uma préatica voltada nas vivéncias e
realidade, valorizando os saberes, o tempo de aprendizagem de cada aluno
e sua cultura. (Rita)

3 Irm& Dulce foi uma freira da Congregacéo Irmés Missionarias da Imaculada Conceicdo da Mae de
Deus, famosa na Bahia pelo seu altruismo e pela grande dedicacdo aos pobres e excluidos. Acolhia
mendigos e doentes em sua casa e ajudou a fundar instituicdes que atendiam a pobres, operarios e
filhos de operéarios. Apos a sua morte, inspirou a fundacédo Obras Sociais Irma Dulce.
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Na verdade, j& tinha uma visdo que esses alunos merecem um pouco de
atencdo a mais, pois necessitam sempre de relacédo na escola [com a vida],
gue tenha significacdo no seu cotidiano. Com a formacao, na verdade,
ampliou a visédo do perfil do nosso aluno participativo, capaz, transformador
da cultura em que esta inserido. (Joselita)

As consideracdes enfatizam que os alunos da EJA ndo podem ser vistos
como sujeitos dissociados de sua experiéncia, de suas relacdes com o trabalho, de
suas experiéncias escolares de insucesso, mas também de seus processos criativos
de ver e pensar o mundo, das lutas diarias de sobrevivéncia em meio ao cenario de
desemprego, as relacdes de afeto e respeito que se desenvolvem entre eles. Aqui, é
importante destacar que as falas das docentes ndo estdo separadas do seu modus
operandi e este foi deveras questionado no processo de formacdo. Desses
guestionamentos, a professora Joselita refletiu, acerca da avaliacdo com os alunos
do Proeja FIC:

Quando [formadora] comecou a dizer que a gente ndo pode permitir que 0s
problemas da escola, venham de tal forma que interfiram em nossa vida
particular. A gente as vezes faz um tipo de avaliacdo que nos sobrecarrega,
gue a gente ndo tem como dar conta daquele material todo. Tudo isso é algo
pra gente rever. Que tipo de avaliacdo é mais viavel para esses alunos da
noite? Até que ponto eu quero avaliar esses alunos? Que aspecto? De
repente, a gente ta fazendo avaliacdo sO por avaliar, s6é pra avaliar o
conteudo dado.

Esse foi um momento de embate no grupo! Cabe aqui entender que as
atividades desenvolvidas pela formadora no componente curricular “Didatica e
Avaliagdo no Proeja” anunciou um embate profundo com as praticas realizadas na
escola. E recorrente a realizacdo de campanhas sociais, de arrecadacio de recurso
para que o0s alunos possam participar de eventos, doagbes em dinheiro dos
docentes e dos seus entes proximos em situacdes que o0s alunos passam por
dificuldade financeira ou para comprar remédios. Ha um processo de envolvimento
muito grande dos funcionarios da escola no apoio a documentacéo dos alunos ou na
marcacdo de consultas e até uma preocupagdo em presentear 0s alunos em

momentos festivos com “lembrancinhas” ou algum brinde simbdlico.
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Todas essas praticas foram duramente questionadas, criticadas e expostas,
na busca de compreender qual o seu real valor educativo. A referéncia a Irma Dulce
na fala da professora Joselita € fruto desse embate pessoal e profissional. No
entanto, o primeiro movimento foi de choque e negacdo. Ao longo do processo
formativo, as discussbes encadearam para a reflexdo dos impactos dessas acdes na
vida do sujeito. A questdo central foi: sera que estas préaticas se constituem em
tentativas de aproximar a realidade dos sujeitos com a escola, em um espirito de
cooperacao tao raro nos dias atuais ou refletiam uma visdo dos alunos do Proeja
como incapazes de gerir sua prépria vida, de lidar com as frustracdes e superar sua
condicdo de subalternizado em uma sociedade que ndo é branda nem

compreensivel?

[Formadora] foi a que mais gostei. Porque ela foi direta e falava coisas que
causavam impacto. Ela me chocou, mas eu concordei com tudo que ela
falou, porque tem l6gica. O mundo néo facilita em nada a vida da gente, em
nada a gente tem facilidade. Entdo, por que a gente fazer na escola uma
fachada, uma méascara, para amortecer a queda do aluno, se la fora ele ndo
vai ver nada daquilo? Ele tem que saber que la fora tem regras, que tem que
cumprir suas responsabilidades. Conforme Natalia acabou de dizer, a gente
as vezes tem a cultura de ter o aluno como coitadinho, de passar a méo pela
cabeca e a vida ndo € assim! (Roséangela)

Nesse processo longo e reflexivo, constituido por muitos revezes e
contradicbes, um consenso se estabeleceu ao final do processo de formacéao,
quanto a este aluno da EJA: a necessidade de enxerga-los como sujeitos de direito,
que tem experiéncia profissional ou com o mundo do trabalho, que tem
necessidades educativas diferenciadas, que entendem o mundo ao seu redor a
partir do lugar de quem altera a realidade, pessoas dotadas de desejo, de
motivacdes, de medos, de intencdes e esperanca no ambiente chamado escola.

Desse olhar, os docentes evidenciaram em suas falas a construcao de
saberes que consideraram como fundamentais neste processo de formar e formar-
se. Um dos saberes destacados pelos docentes e reafirma as praticas ja realizadas,
mas com outro olhar e que encontra ressonancia nos estudos realizados, é a
capacidade de querer bem. N&o um sentimento piegas ou amolecido, que

desestabiliza as relagdes, mas uma disposicédo em entender e colocar-se no lugar do
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outro. Aqui, a afetividade torna-se elemento fundamental no processo de conhecer.
No entanto, Freire (1996, p.53) alerta

[...] mas é preciso, sublinho, que, permanecendo e amorosamente
cumprindo o seu dever, ndo deixe de lutar politicamente, por seus
direitos e pelo respeito a dignidade de sua tarefa, assim como pelo
zelo devido ao espac¢o pedagdgico em que atua com seus alunos.

Ao lado da reflexdo de Freire, a professora Rosangela refletiu,

A gente tem essa cultura na EJA de la. Eles [os alunos] adquirem essa
confianca. Eu vejo que é um motivo: ‘a professora se preocupa comigo,
entdo ndo vou deixar ela sozinha’. Nesses dias de chuva? Todos estdo indo
pra escola. Eu ndo vou deixar a professora sozinha. Ela cuida de mim e eu
vou ter cuidado com ela’.

Dessa forma, h4 uma preocupacao afetiva em relacionar-se com os alunos,
cultivando sentimentos de identificacdo e pertenca, sem desfazer-se do
compromisso com a sala de aula, com a aprendizagem. Outro argumento para nos
auxiliar a repensar sobre esse aspecto € a categoria Felicidade, eleita por Barcelos

(2010, p.86) ao nos rememorar a importancia da afetividade na EJA.

Na EJA, sabemos que boa parte dos(as) educandos(as) estdo
procurando a escola para melhorar sua condigdo no mundo do
trabalho ou mesmo para acessar a ele. Contudo, isto ndo nos deve
fazer esquecer que a relagdo com o conhecimento, quando mediada
pelos aspectos afetivos e ladicos, tem maiores possibilidades de
acontecer.

Revela-nos o importante e desafiador papel do professor, que necessita lutar
contra a possibilidade de impor sua voz, suas posi¢cdes sobre o mundo aos
educandos e estabelecer uma relacdo dialdgica e pessoal, em um processo de

humanizacéo e formacao pessoal e social.

Outro elemento que tomou corpo durante a reflexdo sobre a formacédo é a

necessidade de saber fazer. Este saber fazer refere-se ao conhecimento técnico-
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pedagdgico, necessario a pratica docente. Ao ser questionada sobre as mudancas
nas praticas docentes, a professora Rita disse,

E importante saber o que fazer em sala de aula. Sempre proponho
atividades que propiciem uma busca tedrica abracada com a prética de vida
de cada um. Temos algumas formas orais, escritas, bem como o uso do
corpo para desenvolvermos nossa temética. Ndo adianta apenas aula
expositiva, tem que saber criar.

Freire (1996) refere-se a rigorosidade metddica e, como dimensdo da agao
humana, argumenta que ensinar exige seguranca, competéncia profissional e
generosidade. Aponta-nos a necessidade do conhecimento técnico docente, capaz
de intervir no processo interativo do aluno como sujeito cognoscente e o
conhecimento, objeto cognoscivel, o que torna a educacdo um processo de
intervencdo na realidade. Em um continuo, a postura investigativa do docente nédo
apenas € uma necessidade, mas uma pratica contundente e cotidiana, que se
interliga com a curiosidade inventiva, possibilitando a superacéo da ingenuidade do

educador-educando.

Quando Rita disse que € importante saber criar, essa criacao € carregada de
intencionalidades. Esse saber diz respeito, na pedagogia freiriana, a relacao
existente entre o saber do educador-educando e do educando-educador. Barcelos
(2010, p.23) referenda a necessidade de reconhecer a experiéncia como categoria
importante na formacdo, quando escreve que “[...] € tomando a experiéncia como
um processo que acontece num espaco-tempo vivido, como uma forma de dizer de
si e do mundo, que acredito na sua grande poténcia criativa para a construcéo de
saberes em relacdo a formagao de professores”. A criacdo a que se refere a
professora é carregada de saberes de suas praticas, de sua vida profissional e de
sua formacdo. Diante disso, pensar a formacdo de docentes é perceber uma
trajetoria de saberes e praticas, a qual cabe ao educador escutar, a dialogicidade em

sua pratica e em sua formacgéao.

Essa discussédo evoca-nos também ao que Tardif (2010, p.49) chama de

saberes experienciais.
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Sao saberes praticos (e ndo da prética: eles ndo se superpdem a
pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela séo
partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto
de representacbes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em
todas as suas dimensdes. (p.49)

Dessa forma, os saberes experienciais que os professores buscam utilizar
ao tomar suas decisbes junto aos alunos do Proeja, percebendo suas
especificidades, partem desse saber fazer, desse conhecimento técnico-pedagdgico

embebido de praticas e vivéncias.

5.1.2 Reconhecer-se sujeito da EJA: ser docente do Proeja FIC.

Perceber-se como sujeito do processo de ensinar e aprender fortalece o
desejo e a pratica de uma educacdo comprometida com a melhoria de vida dos

alunos e da sociedade.

Na relacdo que se estabelece entre professor e aluno na EJA, existem
marcas de identificacdo. Eles compartilham o encontro de diversas experiéncias
singulares: a negacao do direito a educacao e a formacéo; o encontro das jornadas
duplas ou triplas de trabalho; das lutas na cidade e no campo por uma educacao de
qualidade; e, consequentemente, o encontro da luta na busca de construgéo de um
projeto apropriado aos diferentes segmentos marginalizados a quem a EJA se

destina.

Essas marcas de identificacdo se estabelecem no processo de construgcao
do professor como profissional da educacdo, diante do quadro da docéncia em
nosso pais. Durante o curso de formacao de professores, em diversos momentos, 0s
professores sentiram-se como seus alunos. Durante as discussfes no componente
curricular “Os Sujeitos da EJA”, tornaram-se evidentes as marcas de identificagéo. A

fala a seguir evidencia essa identificacdo e também uma angustia.

T4, mas a gente também é [sujeito da EJA]. A gente também passa por isso,
pelos medos, a gente ta passando por processos parecidos. Na nossa
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cidade a EJA e o Proeja FIC s&o a noite e nos deparamos com a violéncia e
a falta de transporte. Pra nossa escola funcionar tem que ter seguranca. No
dia que ele ndo vai ndo tem aula. E olha que a gente conhece o pessoal,
eles respeitam porque a gente € professora... (Natalia)

A angustia se revela em enxergar as condicdes objetivas de
desenvolvimento do trabalho docente e a realidade em que a escola encontra-se
inserida, por estar em um bairro que tem um numero elevado de incidéncias de
crimes e atos de violéncia. Esse elemento é fundamental para esta compreensao,
uma vez que os centros urbanos tém evidenciado altos indices de criminalidade,
principalmente envolvendo a juventude. Aliado a isso, a cidade de Catu ndo possui
transporte coletivo urbano apos as 20 horas, o que dificulta o deslocamento dos
professores. O transporte escolar noturno também apresenta oscilagdo no
atendimento dos alunos, dificultando a permanéncia ap6s as 21 horas e com

atendimento regular.

Linhares (2011) esclarece que a escola representa uma recusa reciproca
aos trabalhadores submetidos a uma desvalia permanente. O professor ndo deseja
se ver neste aluno, muitas vezes subalternizado e desvalorizado; o aluno teme néo
encontrar o professor que o compreenda e o respeite. Concordamos com Linhares
(2011) nesta imagem que se reflete, no entanto, a descoberta de si neste contexto

também pode provocar no professor um novo olhar sobre sua pratica.

Eu nunca me pensei como sujeito da EJA, porque a gente ndo se coloca.
Quando a gente fala disso, pensa: sdo as mulheres, os excluidos... Mas
guando a gente vai pensar, n6és também somos sujeitos da EJA porque
estamos envolvidos nesse processo, porque a EJA ndo acontece sem o
professor. Sem falar também que o educador como o proprio aluno tem suas
dificuldades, ainda mais que a EJA é um curso oferecido a noite, e como a
gente sabe, porque comentamos aqui, muitos problemas existem. (Joselita)

Ao reconhecer-se como parte do processo, os docentes manifestaram um
movimento de empatia. Aquele sentimento de aceitacdo, de aproximacdo com o
outro. Sentir-se parte mobilizou outro tipo de reflexdo acerca das praticas que

atendam as necessidades dos alunos do Proeja FIC.



91

O primeiro deles foi o olhar acerca dos proprios alunos. Observemos o que

dizem as professoras.

Percebo [os alunos] como pessoas que, a partir da minha contribuicdo como
sujeito da EJA, despertei em muitos deles o desejo de continuar ampliando
seus horizontes no sentido de continuar seus estudos e até mesmo voltar a
sonhar com uma profissao, sonhos estes que, em muitos casos, estavam
adormecidos. (Joselita)

No meu caso, ja enxergava 0 aluno como sujeito, vitima do processo.
Portanto, sempre ofereci o melhor de mim, sempre buscando resgatar a
identidade de cada um e percebo que muitas vezes consegui. (Rita)

O curso possibilitou um novo olhar aos alunos do Proeja FIC, aperfeicoando
0s conhecimentos, a prética e a dindmica de trabalho. (Roséngela)

Podemos perceber que o reconhecimento de si como sujeitos favoreceu o
sentimento de semelhanga com os alunos auxiliando os professores a tomar
decisbes metodologicas em prol do desenvolvimento destes. O resultado dessa
mobilizacdo tem um significado mais profundo, pois permite ao professor auxiliar os
seus alunos a criar novas expectativas, sonhos e concretizar processos de

empoderamento.

Mais uma vez, Freire (1996) apresenta contribuicdo para pensar sobre os
saberes necessarios a uma pratica docente politico-critica. Ele nos diz que ensinar
exige uma tomada consciente de decisdes, uma vez que pensa a educagcdo como
ato de intervencdo no mundo. Isto se refere também a intervencdo na vida do
sujeito, na medida em que o professor, consciente de sua acdo, favorece um

processo de repensar os lugares que ocupam na sociedade.

O reconhecimento desse papel social dos alunos fortalece a necessidade de
praticas pedagdgicas que os percebam como sujeitos e como agentes da mudanca.
No entanto, essa mudanca nao acontece de forma imediata nem no aluno, nem no

professor.

Acreditar nessa mudanca também é elemento de construcdo dos sujeitos
docentes. Muitos embates ocorreram e lidar com este processo de desconstrucao
das certezas foi fundamental para o desenvolvimento e a reflexdo durante o Curso

de Aperfeicoamento, delineando outros olhares e outras praticas. No grupo focal
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(APENDICE B), os sentimentos e falas evidenciaram os sentidos de mudanca

atribuidos pelos sujeitos, como um processo de conflito pessoal e profissional.

Houve algum momento critico, de transgressao, de comocao ou de
incbmodo que lhes permitiu enxergar as acdes no curso de forma
diferenciada? Se sim, justifique suas escolhas.

[...] N&o tirar do bolso o dinheiro das lembrancas, se o aluno néo tiver o
dinheiro ele ndo vai... A gente ndo pode ter pena do aluno! Na realidade,
guando ela trouxe essa vivéncia, ndo é que ela esteja errada, mas vai de
encontro a toda uma pratica do que a gente faz, mas ndo é vendo o aluno
como coitadinho, € porque a gente ja esta acostumada dentro de uma
cultura de nossa cidade, a estar disponibilizando pra eles um ambiente
saudavel, familiar, porque € isso que ele busca [0 aluno]. O curso como um
todo e as discussdes na disciplina de [formadora] deu uma abertura pra
gente pensar assim: a gente ndo € mae, é educadora! Pode ser até
educadora carinhosa, mas ndo é mée. Foi uma parte que chocou a gente! A
gente lembra bem de [Diretora] dizendo: ndo dou mais lembranca a
ninguém! E a gente comecou a rir. Eles veem a gente com um referencial
tdo grande pra vida pessoal. Quando eles pegam a proximidade, eles tém a
gente como psicologo, eles pedem ajuda de como proceder na vida deles, e
a gente, querendo ou ndo ultrapassa os limites de ser educadora. Isso € um
erro, eu sei que é um erro! E ela dizendo assim, vocé é a professora’
tentando trazer o debate: vocé é a professora! E porque a gente ndo vé so
assim: aqueles sdo os nossos alunos. A gente pensa que vai dar um
atendimento a todos 0os segmentos externos a escola, e a gente é inocente
em pensar assim, porque a gente nao vai conseguir, mas uma ‘partizinha’
gue a gente discuta com ele, que a gente escute, que ele se sinta valorizado,
a gente ja esta influenciando na formacéo dele como cidadao. Ele vai ver
gue ‘eu posso também contestar, eu tenho direito também de néo aceitar, de
outra opiniao’. O choque inicial foi esse. Mas depois ela veio passando
também a vivéncia, dizendo o porqué, mas a gente ndo mudou ainda.
Porque a gente continua fazendo lembrancinha. E porque é um jeito de eles
adquirirem confianca na gente, € a parte da afetividade. (Natalia)

Percebemos na fala da professora os conflitos que se estabeleceram para
uma mudanca de postura radical. O processo de formacédo, ndo sendo apenas uma
perspectiva sobre o profissional, mas também sobre o humano, altera a forma como
0S sujeitos veem o mundo e seus valores. Isto, de fato, promove um processo de
desenvolvimento, tal qual Garcia (1995) nos evocou, desafiando as

intencionalidades e os saberes aprendidos ao longo de sua vida profissional.
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Para favorecer o desenvolvimento profissional, o processo de formacéo
continuada precisa propiciar o confronto de crencas, de saberes, de rotinas, de

objetivos e de praticas, num constante repensar sobre a pratica docente.

Na fala da docente, percebemos também a busca por uma perspectiva que
enxergue o aluno como pessoa dotada de vontade que, ao longo de suas vidas e
por diversos motivos, tiveram sua trajetoria de vida escolar entrecortada. Valorizar
essa trajetéria € dar oportunidades a esses alunos de superar suas limitacdes e
enxergar suas experiéncias como elemento constitutivo de quem s&o. Por este
motivo, é fundamental superar a visdo do aluno da EJA como ‘coitadinho’. E preciso
reconhecer nele o sujeito de suas acdes e de sua propria vida, afinal, este sujeito
viveu, produziu, se relacionou antes da escolarizacdo formal e pode, a partir dai,

construir uma nova historia.

5.2 FORMACAO CONTINUADA: PORTA PARA A INTEGRACAO CURRICULAR

O desafio que se pde a educacédo profissional integrada a educacao basica
reside, como sinaliza Frigotto (2010), na qualidade da educacédo basica ofertada aos
nossos jovens e adultos que se articule com as mudancas cientifico-tecnolégicas do
processo produtivo imediato, sem necessariamente ser confundida com um
imediatismo falacioso da empregabilidade e do mercado de trabalho, sob pena de
continuarmos reproduzindo na escola os modelos de desenvolvimento capitalista de

exploracdo do trabalhador.

Partindo desse pressuposto, nesta secdo analisaremos como a questao do
curriculo integrado, proposta de organizacao curricular presente no documento base
do Proeja FIC, aparece na formacéo continuada, uma vez que se constituiu em
ponto nevralgico para a consolidacdo do programa. Neste intento, em busca das
respostas a nossa questdo de pesquisa no que concerne a integracao curricular, o
processo de formacgédo continuada evidenciou a segunda tematica geral que € o
curriculo integrado como elemento organizador do conhecimento, que se dividiu em

duas subtematicas a seguir: a formagéo profissional como cerne do processo de
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compreensdo acerca do curriculo integrado e o planejamento coletivo como

elemento constitutivo das acdes didatico-pedagdgicas no Proeja FIC.

5.2.1 A compreenséao dos professores acerca do curriculo integrado no Proeja FIC.

O processo de categorizacao das falas e reflexdes feitas pelos sujeitos da
pesquisa, evidenciou que o0 entendimento acerca do curriculo integrado é
fundamental para a superacdo de uma perspectiva de formacéo profissional

reprodutivista.

Para compreendermos a questéo do curriculo integrado, utilizamos as ideias
de Ramos (2010, p.114) no tocante a definicdo acerca da organizacao curricular de

forma integrada

Possibilitar as pessoas compreenderem a realidade para além de
sua aparéncia fenoménica. Sob essa perspectiva, os contetdos de
ensino ndo tem fim em si mesmos nem se limitam a insumos de
desenvolvimento de competéncias. Os conteldos de ensino séo
conceitos e teorias que constituem sinteses da apropriacéo histérica
da realidade material e social do homem.

Esta perspectiva tende a superar uma concepcéo imediatista da formacao
da méo de obra para o mercado de trabalho, na busca de uma formagéao integral do
sujeito. Os primeiros conceitos trazidos pelos sujeitos da pesquisa indicam algumas
reflexdes subsidiadas pela pratica, em busca de compreender a proposta de

integragao curricular na EJA.

A integracdo deverad ocorrer subsidiando o professor para selecionar
contetdos indispensaveis para o curso do Proeja, integrando-os a vida
cotidiana de forma atraente e interessante. (Joselita)

A integracdo é essencial para articular os aspectos relacionados a
gualificacdo profissional ao Ensino Fundamental, na medida em que as
experiéncias e saberes sejam valorizados. (Rita)
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Um trabalho que possibilite o desenvolvimento das competéncias, uma
proposta de educacédo profissional com o objetivo de formar o trabalhador-
cidadéo, capaz de atuar de forma participativa, critica e criativa. (Natélia)

E possivel perceber uma preocupacio em organizar o curriculo para que
faca algum sentido para o estudante. Tornar atraente ou ter os saberes valorizados
evidenciam uma relacdo da educacao ndo apenas com a vida social do educando,
mas no esteio de entendé-lo como sujeito, capaz de alterar sua realidade sécio-
histérica. Os jovens e adultos que buscam a escola anseiam por um espaco que
Ihes foi negado, de compreensdo de si como sujeito que produz e participa e a

escola so lhes tem sentido quando supera a dualidade trabalho X formacéao.

Essa preocupacdo esta relacionada com um pressuposto fundante dos
cursos destinados para este publico que € a experiéncia. Para os sujeitos envolvidos
na pesquisa, a experiéncia se constitui em saberes, vida social, cotidiano,
experiéncia com o trabalho, que alteram a forma como os alunos enfrentam e

entendem a escola.

E verdade que uma certa confusdo conceitual é percebida nas falas dos
sujeitos e estad amparada no contato que os professores possuem com documentos
oficiais, como os PCNs e DCNEM. Segundo estudos desenvolvidos por Lopes
(2008), os documentos oficiais que organizam o Ensino Médio brasileiro apresentam
a integracao curricular dissociada da discussédo critica que o fundamenta. Reitera
que, dessa forma, o ensino através de competéncias, utiliza-se de certa
compreensao de integracdo curricular como forma de organizacdo globalizada dos
conhecimentos, capaz de organizar o discurso da legitimacdo dos saberes
socialmente produzidos, expresso em suas disciplinas, submetidos a l6gica do
mercado de trabalho.

Na fala da professora Natalia, a nocdo de competéncia se justapbe a
compreensdao de um educando cidadao-trabalhador critico. Isto porque, a
compreensao sobre uma formacgdo profissional que consiga romper com a
perspectiva de um trabalhador que, por um lado, saiba lidar com uma sociedade
pautada na for¢ca do capital, na qual o trabalhador vende sua for¢a de trabalho em
um ambiente competitivo e cada dia mais excludente, que exige flexibilidade nas

técnicas e métodos e impde a flexibilizacao das relagdes trabalhistas.
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Por outro lado, o desafio da construgdo da consciéncia social, o uso das
técnicas e métodos que promovam 0 progresso e o desenvolvimento econémico
aliado ao desenvolvimento social, uma atuacéo reflexiva e critica de sua propria
acado e que promova justica social nos obriga a pensar nos alunos como aqueles
sujeitos dos quais serd exigida a flexibilizagdo e o conhecimento técnico e
especifico, nesse contexto de reestruturacdo produtiva. Ndo é possivel ignorar o
elemento mercadoldgico da formacgéao profissional. O desafio é aliar a esta realidade
socialmente imposta o elemento critico-reflexivo necessario ao trabalhador que é

capaz de compreender sua realidade.

Ainda esta ausente dos discursos e da compreensdo dos docentes acerca
do curriculo integrado a questdo da politecnia. Gramsci (apud CIAVATTA,
RUMMERT, 2010, p.466), auxilia a refletir sobre “o ideario da educacéo politécnica,
tecnologica ou integrada entre a formacdo geral e a educacdo profissional, no
sentido de superar o ser humano cindido, historicamente, pela divisdo social do
trabalho entre a agcado de executar e a agao de pensar, dirigir ou planejar’. O que
significa superar uma perspectiva da formacao profissional que abarque apenas a
especializacéo, que supere a visdo do ser humano fragmentado e que sua formacgao

auxilie na compreensao de si e do outro como transformadores da realidade.

A compreensdo acerca da educacdo politécnica estd imbricada de um
entendimento de que a aprendizagem e dominios de diversas técnicas e tecnologias
ampliam a compreenséao do trabalhador, evidenciando sua esséncia integral. Ndo ha
dissociacao entre o fazer e o saber; o primeiro esta a servico do segundo em uma

relacdo entrelacada, praxiolégica, rompendo com a légica da producdo capitalista.

A ideia de omnilateralidade e formacéao politécnia, originadas do pensamento
marxista e gramsciano, sao fundamentos para compreender esta perspectiva de
integracao curricular. A formac&o politécnica, aqui entendida como possibilidade da
compreensdo dos fundamentos cientificos, tecnolégicos e historicos da producéo
moderna, estara fundada na concepgao “[...] de uma educacdo ndo-dualista, que
articule cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e
condicao de cidadania e democracias efetivas” (FRIGOTTO, 2007, p. 1144).

Mesmo sem esta compreensdao, ficou evidenciada uma ampla preocupacéo

para que os educandos pudessem vivenciar outras experiéncias no Proeja FIC, que
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favorecessem uma compreensao mais ampla de si e do mundo. Em uma ampla
discusséo acerca dos projetos realizados na escola, a formadora questionou 0s
diversos projetos realizados, essencialmente refletindo sobre seu carater cultural
gue se sobrepde as aprendizagens da base profissionalizante, ao que a professora

Joselita discorda.

Eu acho valido, em alguns aspectos, porque a gente ja viu, a cultura precisa
ser ressaltada e a escola também é um lugar propicio para isso. Mesmo que
o aluno faca s6 uma expressdo de danca, da arte, da decoracdo, a meu
haver ndo é em vao. Ai ela colocou: o que é mesmo avaliado nestes
projetos? Eu sei que o projeto é para o aluno aprender determinado tema
gue foi selecionado, mas eu ndo desconsidero todo o trabalho que envolve a
concretizacdo do projeto, principalmente se for relacionado a cultura. Nosso
aluno do Proeja ndo deve apenas aprender os conteludos escolares, as
técnicas do trabalho, mas também seu papel na sociedade e a cultura de
onde vive. (Joselita)

Existe uma preocupacdo com uma organizacdo curricular que favoreca
atividades e saberes além dos especificos da formacédo para o trabalho. A discussao
sobre o aluno compreender-se como sujeito, que é capaz de mudar sua realidade e
perceber-se como um ser imerso em um conjunto de praticas sociais, que é o cerne
da sua cultura, alimenta uma formacdo que ndo esteja alicercada apenas na

especializacdo e na mao de obra para o mercado de trabalho.

Assim, ficou evidenciado que o conceito de curriculo integrado ainda € uma
construcdo a ser realizada coletivamente. S&o Vvisiveis elementos tedrico-
metodoldgicos que fundamentam uma integracdo curricular, como a preocupacao
com a selecdo de contetdos significativos emanados da cultura, a percep¢cdo dos
alunos como sujeitos de direito, a valorizacdo dos saberes e experiéncias e o
reconhecimento das intersecbes que ocorrem entre os diversos conhecimentos
trabalhados. No entanto, os sujeitos reconhecem a auséncia de uma compreensao
de elementos fundantes da teoria do curriculo integrado, as quais ainda buscam

entender.
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Acredito que ainda € preciso caminhar em diregdo a esse processo, mas é
valido ressaltar que os primeiros passos estdo sendo dados. Ainda nao
entendo bem esta questdo do trabalho como principio educativo, mas a
gente ja consegue trabalhar com a questdo da importancia do trabalho na
vida do aluno. (Joselita)

Muitas vezes ainda ficamos presos aos conteudos pré-estabelecidos para
cada série. Ainda ndo conseguimos nos desvencilhar do formato europeu de
escola, o que é uma pena! (Rita)

Compreendo como de extrema importancia [compreender sobre o que €&
curriculo integrado] para o decorrer sincronizado e harmonioso das
atividades com os discentes, obtendo assim resultados mais consolidados e
significativos.(Rosangela)

Pensar uma educacdo para jovens e adultos em curso integrado nos
encaminha para perceber o trabalho como principio educativo, prioritariamente,
porque para estes sujeitos o trabalho ja € uma realidade. Desse modo, o trabalho
como principio educativo pauta-se na compreensdo do seu sentido ontologico, da

reflexdo sobre a capacidade do ser humano em transformar a natureza.

O conceito de omnilateralidade marxista nos remete a compreensdo do ser
humano em suas multiplas dimensdes e capacidades, compreendendo o trabalho
como principio formador do ser humano e como principio educativo. A dissociacao
entre trabalho manual e trabalho intelectual embrutece o individuo, fazendo-o perder
a dimensao ontocriativa do trabalho. (SAVIANI, 2003).

Dessa compreensdo, 0s sujeitos investigados propéem um olhar mais
agucado acerca do fazer pedagdgico no Proeja FIC, principalmente no que concerne

as acoes voltadas para a formacéo profissional.

Héa a necessidade da gente se familiarizar com a parte técnica, até pra gente
planejar precisa ter um pouco desse conhecimento. Como a gente vai
planejar sobre um contetdo que a gente desconhece. O que vai ser feito na
parte técnica? Tem que primeiro ter essa familiaridade para que a gente
possa planejar junto. Uma das maiores dificuldades foi essa. A gente
planejava os conteddos do nucleo comum, mas a gente desconhecia
completamente o que 0s meninos estavam trabalhando na parte técnica. As
vezes, a gente até fazia uma relacdo com a questdo de alimentos, cardapio,
higiene, pegava algumas coisas ligadas a restaurante e bar, mas por alto,
sem saber mais ou menos a linha que a parte técnica estava sendo
trabalhada. Se tiver um momento em que a gente tenha um pouco mais de
integracao entre ngs, seria proveitoso. (Natalia)
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Na perspectiva dessa professora, o conhecimento referente a base
profissionalizante é fundamental para que o trabalho efetivo de integracéo curricular
ocorra. Essa constatacao foi realizada pelo grupo durante o processo de formacao, o
que deu um novo rumo as discussdes teméaticas do Curso de Aperfeicoamento,
abrindo espago para uma nova unidade curricular buscando aliar os conhecimentos
da base profissionalizante do curriculo dos alunos e da formacdo dos professores.
Como a formacdo tinha um carater eminentemente baseado nas questdes
pedagdgicas, foi necessario alterar o Eixo 3 com elementos voltados aos

conhecimentos técnicos que envolvessem a formacéo dos alunos do Proeja FIC.

Para tal, a oficina de Panificacdo e Confeitaria trouxe elementos técnicos da
area e afins, aliando os conhecimentos necessarios ao novo curso que seria
ofertado aos alunos aos conhecimentos da base profissionalizante do curso ainda
em oferta de Servico de Restaurante e Bar. Muitas duvidas foram levantadas acerca
da efetiva necessidade dessa unidade curricular. No entanto, em um programa como
o Proeja FIC, no qual as praticas de integracao curricular estdo no terreno das
tentativas e da construcdo, oferecer aos docentes envolvidos o conhecimento que
poderia lhe subsidiar nas decisdes didatico-pedagdgicas foi um argumento

necessario para a incluséo da discussao.

Nos momentos de formacdo, as professoras aprenderam técnicas,
fundamentos e praticas concernentes a profissdo (FIG. 1 e FIG. 2) e conseguiram
estabelecer relagdes entre os conhecimentos da base comum e da base
profissional, estabelecendo pontos de conexdo, teméticas em comum e refletindo

sobre novas formas de fazer integrado.
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FIGURAL - Atividade pratica da area de Confeitaria (Catu, 2015)

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2015

FIGURA 2 — Aula do componente curricular “Panificagdo e Confeitaria”. (Catu,
2015).

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2015.
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As docentes envolvidas na pesquisa evidenciam um olhar diferenciado apos
a participagdo na formacdo. O conhecimento das técnicas e praticas que
fundamentam a base profissionalizante se torna relevante para que as praticas de

integracao curricular se efetivem.

Anteriormente tinha dificuldades de selecionar os conteldos e por sua vez
associa-los ao cotidiano do aluno, bem como as disciplinas especificas do
curso ministrado e agora consigo conduzir e planejar de forma mais
consciente. (Rita)

Eu gostei da questdo do curriculo. Como ja havia perguntado a vocé [se
referindo a pesquisadora]: como a gente vai trabalhar com os alunos de 5% a
82? Fica aquela dificuldade na selecdo dos contetdos. O que pra mim,
clareou, facilitou um pouco é saber que a gente também tem que considerar
aguela vivéncia, aguela capacidade dos alunos da EJA e os conteudos da
area profissionalizante. Muitas vezes a gente preestabelece os conteudos,
gue no nosso modo de ver, aquilo ali é indispensavel, mas quando a gente
leva em conta aquele sujeito da EJA, sua limitag&do, sua experiéncia de vida,
a questdo do trabalho e da profissionalizacéo, a gente ja procura favorecer o
curriculo de forma que dé pra atingir o sujeito e alcance o objetivo. (Joselita)

Como o curso Proeja FIC Servico de Restaurante e Bar se iniciou sem a
formacdo docente, eram grandes as preocupacfes em torno do que € e como fazer

as acles pedagdgicas fundamentadas no curriculo integrado.

A parte do curso que isso ficou mais evidente, a gente ja sentia falta e ficou
ainda mais evidente quando [formadora] trabalhou com a gente a questéo
real de por em pratica o curriculo integrado com a parte profissionalizante,
porque pra gente é novo. A gente iniciou o curso sem o curso de formagéo e
foi fazendo o que achava que ia dar certo, com a nossa cooperacéo, porque
aturma 1 e 2 a gente tinha mais tempo e vé agora a necessidade de nossos
encontros porque agora com a turma 3 ndo teve como conhecer cada aluno,
as dificuldades, a deficiéncia pessoal. [...] Se a gente tivesse um momento
real de integracao, ai fluiria muito melhor. (Natalia)

A fala em tela destaca o papel fundamental da formacdo continuada nas
mudancas pedagogicas que se operam no seio de uma politica para EJA, como é o
caso do Proeja. E reconhecer que os professores como profissionais também s&o

sujeitos em formacao e que esta opera mudancas sobre o seu fazer e seu pensar.
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No caso do curso Proeja FIC aqui estudado, € evidente a for¢ca de vontade, o
desejo de fazer uma educacdo diferenciada para o publico da EJA, a qual ndo
ocorre sem um processo continuo e reflexivo de formacdo de professores. A
auséncia dessa formacdo obrigou os docentes a realizar trajetos coletivos e
cooperativos de acdes e formacgdes que auxiliassem na compreensao sobre o fazer

do curriculo integrado aliado as experiéncias profissionais que possuiam.

Esse emaranhado de saberes e ndo-saberes acerca do curriculo integrado
nos levou a estabelecer esta tematica como ponto de partida nas propostas futuras
de formagéo.

Acredito que primeiro os professores e alunos precisam ter clareza da
proposta do Proeja, a questdo do curriculo que é diferente; querer também
uma mudanca nas posturas ja enraizadas pela EJA. (Rita)

Creio que essa integracdo deve acontecer de forma natural e dinamica
guando a teoria seja o ‘gatilho’ da pratica (compreendi o processo, vou la e
faco). .(Rosangela)

Maior integracdo com 0 curso técnico e aqui. Entender a questdo do
curriculo integrado facilitard mais a gente trabalhar com os conteudos.
(Natalia)

No desafio desta formacdo do sujeito em um curriculo de EJA, na
modalidade Proeja, é inegavel a necessidade de novas reflexdes junto ao corpo
docente, que também necessita ter clareza quanto as praticas pedagodgicas que
garantirdo uma perspectiva histérico-critica na formacédo dos educandos. Para tal,
sdo fundamentais propostas de formagdo continuada que ampliem a percepcao
docente e que permitam um didlogo construtivo sobre a formacédo integral do ser

humano.

Na EJA, esta concepgédo auxilia na reflexdo sobre a relevancia da
compreensao historico-social do estudante, valorando suas experiéncias e
contribuindo para sua formacgéo enquanto trabalhador. Dessa forma, a efetivagéo da
organizacdo curricular integrada se torna possivel nas praticas pedagodgicas
docentes, desde que estas sejam conscientes, planejadas e sistematicas. Com o
desafio de uma nova postura pedagogica, é imprescindivel pensar na formacéo do

trabalhador que forma o trabalhador, neste caso o docente.



103

5.2.2 O planejamento coletivo e os desafios da integracdo curricular

No percurso formativo desenvolvido no Curso de Aperfeicoamento, durante
as andlises sobre as praticas de integracdo curricular, a questdo do planejamento
colaborativo foi tema central. Ao pensar sobre o processo de implantacdo e
consolidacdo do curso Proeja FIC Servico de Restaurante e Bar, um dos grandes
entraves esteve relacionado ao processo de planejar as agdes. A incerteza de como
fazer uma proposta de integracao curricular, as davidas e as expectativas centram-

se no potencial organizador que possui o planejamento coletivo.

Dessa forma, as discussfes e teméticas trazidas no processo de formacédo
reforcou a necessidade de refletir sobre o papel da coletividade e da cooperacao
para o0 desenvolvimento das acdes pedagogicas. Isso foi constatado,

prioritariamente, pela auséncia de informacdes, como o relatado.

Muitas vezes, a gente ficava querendo saber dos alunos o0 que estava
acontecendo nas aulas pra gente tentar trazer a discussédo para o nucleo
comum, para nao ficar destoante. A realidade é que, quando a gente esta
dentro de uma ementa que permeia 0s mesmos conteldos com visdes
diferentes eles se interessam mais. Tanto é importante para os professores
da area técnica como pra o professor do nucleo comum. Porque eles diziam[
os alunos]: a gente ta fazendo isso, isso e isso. Ai a gente dizia, poxa porque
nao avisou, pra poder a gente esta também. N&o apenas as visitas técnicas,
como também quando, por exemplo, teve aulas referentes a coquetéis, a
producdo de alguma comida legal, como a chinesa, se ndo me engano. A
gente veio participar mais como convidado, eles sendo avaliados. [...]. Mas
tem essa necessidade mesmo de sentar, de conversar, do professor saber o
gue t& sendo trabalhado [...]. Essa parte ficou muito fragilizada. (Natélia)

Segundo essa professora, € imprescindivel planejar junto, conhecer o que
ocorre nos demais componentes curriculares, uma vez que, sem essa pratica, se
torna inviavel a pratica da integracao curricular. Mas, ndo basta apenas saber o que
esta acontecendo, como agir sobre isso, sob o risco de uma justaposicdo de

conteudos.
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Leal (2007) relata atividades docentes realizadas apdés um processo de
formacéo realizado nos momentos de planejamento coletivo. Dessa forma, a autora
defende que o planejamento € uma estratégia de formacéo por favorecer o dialogo
entre 0s sujeitos e articular os saberes gerados na experiéncia docente. Isso é
possivel se pensarmos em atividades de formacédo que priorizem a reflexdo sobre
esta prética, de forma cooperativa. A autora continua, alertando da necessidade de
proporcionar a interacdo entre os diversos atores educacionais envolvidos, ou seja,

docentes, técnicos e gestores.

Nesse sentido, os tempos e espacgos sao fundamentais. O tempo, como fator
organizador das acles, sobre o qual os professores operam e tomam decisfes.
Cabe entender aqui, que esses tempos tém quantidade e compreensdes distintas.
Com docentes de duas redes, o tempo destinado na carga horaria de trabalho
também é distinto. Na rede municipal, o professor tem 6 horas destinadas as
atividades de planejamento, formacado, elaboracdo de material pedagdgico, entre
outras, para aqueles que possuem o vinculo de 20 horas, o que resta 1 hora
semanal para as atividades complementares (AC). Esse, inicialmente, também era o
tempo destinado a formacéao.

Na rede federal, os docentes tém vinculo de Dedicagdo Exclusiva,
perfazendo 40 horas semanais de trabalho. Segundo a Normatizacado de Atividade
Docente do IF Baiano, os docentes podem ter até 18 horas de atividades de aulas,
sendo as demais destinadas a formacdo continuada, pesquisa, extensao,
atendimento ao estudante, elaboracdo de material pedagdgico, entre outras
atividades. Dessa forma, o tempo de dedicacédo e o tipo de atividade a que se
dedicam diferencia as ac¢des destes dois grupos de docentes. Como Machado
(2006) ja sinalizou antes, os docentes da rede federal, em sua grande maioria, tém a
formacdo no nivel de mestrado e doutorado, o que os distancia da formacéo
continuada, bem como desse tempo de planejamento colaborativo.

Os estudos realizados por Coura (2012) ja apontavam as dificuldades de
implementacgédo do curriculo integrado no IF Baiano Campus Catu, a partir da andlise
do curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio, e entre esses
entraves estava a auséncia do planejamento colaborativo. O que esta evidenciado

em nossa investigacdo € que esta dificuldade também estéd presente no Proeja FIC
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Servigo de Restaurante e Bar, agravado pelo fato de se tratar de um curso de
instituicdes diferentes.

Os docentes nos déo pistas para que possamos repensar esse processo de
colaboragcdo e do planejamento coletivo, ao responder ao primeiro questionario
(APENDICE A):

Além do conhecimento prévio dos conteudos das disciplinas especificas, o
planejamento do curso poderia ser integrado. (Rosangela)

Termos formagdes conjuntas. Sempre dialogarmos sobre as dificuldades e
proporcionar formas de divulgacdo das experiéncias satisfatérias existentes
nas préaticas docentes. (Joselita)

E reconhecida pelo grupo a importdncia dos momentos coletivos, de
compatrtilhar experiéncias, éxitos e conquistas. Ao ampliar essa partilha, a
possibilidade de integracdo se torna mais real para estas professoras. O ‘sentar
junto’ torna-se elemento fundamental para a pratica de integracdo curricular, nédo
apenas para compartilhar os desafios, mas, prioritariamente, olhar para frente de

forma comprometida e organizada.

Por fim, de forma timida e ainda desorganizada, conforme a compreenséao
dos sujeitos investigados, algumas acdes, que se constituiram como espacos de
planejamento coletivo favoreceram a uma prética integrada, como disse a docente
Joselita, no dltimo questionario (APENDICE C):

[...] O projeto precisa estar favorecendo a esses jovens ampliar sua visao. Ir
a passeios, conhecer outros ambientes, atividades extraclasse,isso foi bem
aplicado, até porque a parceria com o IF [IF Baiano Campus Catu]
possibilitou também a questdo dos deslocamentos. Pra mim foi muito bom,
inclusive para os alunos pois eles amavam o resultado, ponto até que a
gente ja salientou aqui. Muitos s6 tinham aquela intengcdo de completar o
curso do Proeja FIC e pronto. Hoje, a maioria deles ingressou no Ensino
Médio. Essa questdo da integracéo das disciplinas do técnico com o ensino
basico foi muito produtiva, gostei muito dessa parte.

Decerto, as experiéncias com as visitas técnicas e outras atividades

externas favoreceram outro olhar do aluno acerca de sua escolarizacao,
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incentivando-os a continuar explorando e conhecendo. Nesse sentido, esses
espacos compartilhados, bem como alguns momentos de aulas praticas que tiveram
a presenca dos professores da base comum, permitiram que o planejamento de tais
acOes ocorresse de forma coletivizada e colaborativa. No entanto, o planejamento
coletivo e colaborativo, que fundamente uma pratica integradora, ainda nao se faz

presente nas atividades do Proeja FIC.

Assim, nas discussofes realizadas na formacao continuada ficou evidente a
necessidade de aliar formacao, planejamento colaborativo e atividades coletivas

para uma prética de integracao curricular.

5.3 ELEMENTOS PARA UMA FORMACAO CONTINUADA EM PROEJA

As tematicas evidenciadas na investigacdo permitiram que fosse realizada
uma sistematizacdo de elementos importantes para a formagédo continuada de
docentes do Proeja FIC. E importante destacar que, mesmo tendo claro o objeto
dessa investigacdo, as conclusées a que se chegou permitiram que as informacoes
e proposi¢cdes aqui elencadas possam ser generalizadas para outras propostas de
formacao com outros grupos de docentes, destacando o importante papel da voz do

professor em seu itinerario formativo.

Ao iniciar a jornada de formacao, os sujeitos trouxeram muitas expectativas.
Essas expectativas deram indicios de compreender como estes entendem a
formacdo continuada, a partir dos registros realizados no primeiro questionario
(APENDICE A):

Quais suas principais expectativas acerca deste curso de formacéao
continuada em Proeja?

Busco adquirir préticas inovadoras e eficazes para uma mudanga
significativa nas turmas de EJA e Proeja. (Natalia)

Aprimorar metodologias da pratica pedagogica de forma a diminuir o abismo
entre escola e vida real. (Rita)
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Interagir e conhecer de modo mais profundo a grade de contetdos do curso,
de maneira que possa auxiliar ainda mais 0s colegas e educandos.
(Rosangela)

Dinamizar mais as atividades. Contribuir para aprimorar o conhecimento.
(Joselita)

Foi possivel perceber nas falas, a busca por novos conhecimentos que
interfiram em suas praticas, através do conhecimento mais aprofundado do fazer
pedagdgico em cursos de EJA. Torna-se um desafio propor uma formacdo que
contemple essas expectativas.

E importante salientar que o processo de formacéo continuada, objeto de
nossa andlise, teve o formato do curso de aperfeicoamento. Como vimos antes,
essa forma prioriza trazer informagdes importantes para a profissédo docente que nao
foram contempladas na formacéo inicial, que possibilite o aprofundamento nas
guestdes relacionadas as praticas profissionais. Também como ja foi dito, os sujeitos
da pesquisa ja possuem a formacédo de nivel superior consolidada, o que evidenciou
a escolha pelo formato aqui citado.

As tematicas que constituiram o curriculo do Curso de Aperfeicoamento

foram escolhidas em diferentes momentos, conforme Quadro 4.

QUADRO 4 - Escolha das tematicas para o curso de formacdo continuada dos docentes e
técnicos do Proeja FIC. (Catu, 2012-2015).

PERIODO TEMATICAS SUGERIDAS

Encontros de planejamento, reunides Curriculo Integrado;
pedagdgicas e conselhos de classe. Didéatica no Proeja FIC;
Avaliagdo no Proeja FIC;
Materiais pedagégicos adequados ao
Proegja;
Inicio do Curso de Aperfeicoamento Politicas publicas para a EJA;
Educacdo profissional e EJA,
Tecnologia da Comunicacao e Informacéao;
Realidade dos alunos da EJA;
Formacéo de valores;
Tempos humanos e EJA;
Avaliacéo;
Praticas pedagdgicas no Proeja FIC.
Durante o Curso de Aperfeicoamento Conhecimentos do nucleo técnico do Proeja
FIC;

Fonte: Pesquisa direta da autora, 2015.
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Nesse sentido, o processo de formacdo continuada se consolidou nas
necessidades formativas dos sujeitos envolvidos. Apesar de demonstrar relativa
autonomia dos professores em tracar seu itinerario formativo na escolha das
tematicas e o remanejamento de algumas discussfes, o formato do curso e sua
execucdo ainda nao refletiu uma formacdo que emanasse da prética e que

retornasse a ela.

De fato, os formadores tinham a dificil tarefa de trazer dialogos, reflexbes e
leituras acerca das tematicas escolhidas, a partir das suas préprias experiéncias,
sem ter um contato prévio com o0s professores. Isso poderia causar um certo
distanciamento junto ao grupo ou ainda néo auxiliar no processo de mudancas das

praticas pedagogicas. Acerca disso, 0s sujeitos avaliaram (APENDICE C):

Como avaliam a pratica dos docentes [formadores] quanto ao
planejamento e a execuc¢éo das atividades?

Muito bons. Pois demonstraram pleno dominio e seguranca dos conteudos
transmitidos durante o curso e as atividades propostas foram compativeis
com os temas e o periodo [tempo] de duracdo. (Joselita)

Alguns, acredito, acharam que estavam num mestrado com a exigéncia da
leitura de muitos textos, mas nada que um bom didlogo ndo resolvesse.
(Rita)

No processo como um todo foi suficiente para a pratica pedagogica, pois
cada docente realizou o encontro de forma dindmica. (Natélia)

Bastante satisfatorio. Utilizaram linguagem clara com discussdes e
oportunidades de troca de experiéncias, propiciando ampliacdo do
conhecimento. (Roséngela)

Essa avaliacdo ajuda a compreender que a experiéncia foi satisfatoria para o
grupo, principalmente por conseguirem entender elementos de sua pratica no
processo de formacdo. No entanto, demonstra uma pratica de formagédo que ainda
prioriza a leitura de textos considerados como referéncia, em que, muitas vezes, as

teorias estdo dissociadas das praticas.

Partindo dessas reflexdes e todas as construgdes realizadas ao longo desse
periodo de pesquisa, tragamos a partir daqui alguns principios necessarios a

formacao docente do Proeja FIC.
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O primeiro ponto de partida é considerar a formagdo como um processo que
ocorre ao longo de toda a vida, num continuum que favorece as relacées humanas e
as relacdes profissionais. Isto significa que a proposta aqui pensada se constitui em
acOes de formacédo abertas, flexiveis e nao finalisticas, o que implica que ao final da
formacao, outra proposta surja, a partir das necessidades encontradas no ambiente
escolar. Isto também significa que consideramos este ambiente como altamente fértil
e singular, em que as ac¢0es e praticas, bem como os problemas, nédo se repetem da
mesma forma e na mesma intensidade. Nesse sentido, Tardif (2010) chama a
atencdo para a posicao de destaque ocupada pelos saberes experienciais em
relacdo aos demais saberes. Essa posicédo de destaque se justifica pela relacéo de
exterioridade que os docentes mantém com os demais saberes, pois ndo controlam

sua producao e sua circulacao.

No exercicio cotidiano de sua funcdo os professores vivem situacdes
concretas a partir das quais se faz necessario habilidade, capacidade de
interpretacdo e improvisacdo, assim como seguranca para decidir qual a melhor
estratégia diante do evento apresentado. A atividade docente é imprevisivel, dentro
de uma previsibilidade profissional, na medida em que o0s professores precisam
tomar decisdes baseados em seus saberes, para problemas ainda nédo vistos, mas
possiveis de ser solucionados a partir desses mesmos saberes. Cada situacao nao
€ exatamente igual a outra, mas guardam entre si certas singularidades que
permitem ao professor, entdo, transformar algumas de suas estratégias de sucesso
em alternativas prévias para a solucdo de episédios semelhantes, no sentido de

desenvolver um habitus especifico a sua profissao.

Dois outros elementos estdo imbricados neste pressuposto: que a formacéao
profissional docente trata de formacdo de pessoas e, por consequéncia, em nossa
forma de ver, ndo é possivel separar a formacgéao profissional das relacdes historicas,
sociais, econdmicas, culturais e afetivas. Portanto, sdo elementos que estdo no

cerne do processo, consolidando as teméticas, as reflexfes e as praticas.

N&o é viavel pensar em formacgéo continuada de docentes ignorando todo o
arcabouco tedrico que se construiu acerca da tematica. Propde-se, assim, que a
formacao continuada proposta a partir desta pesquisa utilize-se dos estudos e textos

acerca dos saberes necessarios a uma pratica adequada as necessidades
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educativas dos alunos, utilizando os elementos apontados por Freire (1996) como
necessarios a pratica do educador comprometido socialmente. Da mesma forma, a
opcao por este autor estd atrelada a crenca na mudanca e no papel social que a

escola ocupa nesse processo e na forma como as relagdes sociais se estabelecem.

Deverdo ser privilegiados os saberes experienciais trazidos por Tardif
(2010), por conta do contexto em que se pensa esta formacdo: docentes de
formacdo inicial consolidada e que busca na formac&o continuada possibilidades de
melhoria de suas préaticas, a insercdo dos sujeitos em suas salas de aula,
construindo os conhecimentos junto a seus alunos e toda a trajetoria de experiéncias
de docéncia que trazem para a formacao e para a pratica pedagogica. Isto ndo quer
dizer, transformar a formacdo em um praticismo vazio ou de aprendizagens de
técnicas que limitam a acao do professor a sua sala de aula. Tardif (2010) evidencia
a necessidade em pensar de forma mais ampla e contextual, ao apresentar 0s
saberes docentes em relacdo a suas fontes sociais de aquisicdo e o modo de

integracdo a acao docente.

Além disso, entendemos o docente como um ser da reflexdo. Esta reflexéo
gue se expressa sobre a capacidade de pensar sobre suas a¢des, de decidir nos
momentos de incerteza, de mediar diante das dificuldades. N&o acreditamos em um
mero reprodutor de ideias ou teorias, mas busca-se estabelecer um processo
reflexivo apoiado na teoria para a constru¢do da pratica, do mesmo modo que esta
pratica altera a teoria e permite reinventar suas a¢des. Assim, a pratica se torna,
como argumenta Ghedin (2010) ponto de partida para que o professor possa

construir conhecimentos sistematicamente fundamentados, sem resumir-se a ela.

Por fim, € importante considerar que o desejo pessoal e coletivo de formar e
formar-se é o ponto de partida para qualquer proposta de formacdo. A disposicdo
para aprender torna os professores responsaveis pela sua propria formacdo e
desenvolvimento profissional. Mas esta disposicdo para aprender ndo se expressa
de forma individual, na medida em que a escola é o cenario da formacao continuada
e € la que essas acdes se manifestam, ou seja, a escola também se encontra em
processo de formacédo. Exigi-se um posicionamento, uma predisposicdo para a
mudanca, tdo necessaria para a melhoria das a¢gbes pedagdgicas junto aos alunos
da EJA e do Proeja.



111

Os elementos evidenciados até aqui permitem estabelecer um plano de
trabalho a ser discutido, rediscutido e planificado pelo grupo de sujeitos envolvidos
no Proeja FIC (APENDICE E). Os principios e propostas demonstram como
resultado dessa investigacdo, que a formacdo continuada € um local privilegiado
para desenvolvimento profissional, ampliando o olhar das professoras, técnicos e
gestores envolvidos sobre os alunos, homens e mulheres, que frequentam o0s cursos
Proeja FIC, bem como favoreca e realize uma formacgéo profissional que prepare os
trabalhadores para o mundo do trabalho, percebendo suas contradicbes e seus

mecanismos de exploracéo e producao.
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6 POR CONCLUIR: RECOMENDACOES PARA UMA FORMACAO CONTINUADA
A VARIAS MAOS.

A construcao de politicas publicas de EJA em nosso pais ainda ndo é uma
realidade. Temos diversos programas, acdes e praticas, desenvolvidas pelos
governos, sejam eles de direita ou de centro-esquerda, que se caracterizam pela
sua descentralizacdo, descontinuidade e insuficiéncia de financiamento. Este
cenario impde aos educadores, cotidianamente, a reinvencdo da escola, através de
praticas que desafiam a légica social predominante em nosso tempo que é a

exclusdo e a exploragdo dos individuos.

A EJA, tal como ela se apresenta atualmente, é o resultado dos embates e
das lutas dos movimentos sociais, dos professores e dos estudiosos da &rea que
ndo acreditam em uma educacao falaciosa e opressora, mas que ndo detém o poder
de estabelecer as politicas publicas de EJA e, por isso, se manifestam nas praticas e
no chdo das escolas em busca de uma mudanca na realidade na qual estdo
inseridos. Dessa forma, as escolas de EJA sdo um misto de auséncias e lutas que
constroem 0s espacos nos quais ja existe uma discusséo acerca da qualidade do
trabalho pedagdgico que atenda as necessidades dos alunos, em sua grande
maioria, trabalhadores que necessitam vender sua forca de trabalho para garantir a
subsisténcia. Ao mesmo tempo, esses espacos escolares necessitam combater os
periodos de auséncia de seus alunos, que ora abandonam a escolarizagcdo, ora
retornam ao ambiente escolar em um processo de itinerancia escolar, que nao

ousamos chamar de evasao.

Esta realidade assim é, devido ao reconhecimento que 0s sujeitos e a
sociedade ainda tém diante da escolarizacao, principalmente da escolarizacdo dos
trabalhadores, na crenca de uma mudanca socioecondémica em nosso pais. E
creditada a educacao para o trabalho grande parte do desenvolvimento social que
h&a muito se espera. No entanto, 0 modelo educacional vigente tem a intencdo de
manter o status quo e as diferencas entre quem detém o capital e quem vende sua

forca de trabalho.

Aléem disso, esta crenca e esta esperanca ainda n&o construiu uma

valorizagcdo efetiva de seus docentes e das suas escolas, nas quais ainda se
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percebem espacos de precarizacdo e condicdes ambientais improprias para as
atividades educativas, ao passo que ainda existem realidades em que 0 piso

nacional do salario dos professores ainda nao € pago.

E lembrando todos esses elementos, que encerramos este pProcesso
investigativo. Nao como um adeus a EJA, mas como um pequeno até breve, uma
vez que as acdes junto a este publico se constituem no ambiente de trabalho da
pesquisadora. Dessa forma, faz-se também sujeito desse processo e dessa
realidade, trazendo ao cotidiano o0s resultados, sejam eles confortantes ou

desafiadores, para que se tornem objeto constante de reflexdo e mudanca.

Ao encerrarmos esta atividade investigativa, € possivel perceber um
percurso formativo rico e interativo como pesquisadora. Entender como a formagéo
continuada ocorrida no Curso de Aperfeicoamento contribuiu para novos pensares e
fazeres no Proeja FIC, abrindo horizontes de alternativas para sua consolidagdo no
IF Baiano Campus Catu e Smec Catu e permitiu repensar a EJA e o Proeja no

cenario local e nacional, como educacéao efetiva dos trabalhadores.

Na condicdo de coordenadora do programa, a investigagao se constituiu em
formacdo e a formacdo criou novas perguntas e certezas. Como certeza, a
experiéncia evidenciou a necessidade de intensificar a atuacdo de todos aqueles
gue acreditam na EJA do IF Baiano e, prioritariamente, no Campus Catu, dada a
constatacdo do longo caminho ainda a trilhar para esse programa se constituir em
pratica efetiva. Tornou evidente que estas ac¢des ndo podem ter o foco nas acbes
apenas institucionais, mas se configurar como luta pelo justo direito a educacédo
profissional de qualidade para os jovens e adultos de Catu e regido, portanto, para

gue se torne uma politica institucional.

Uma segunda certeza: perceber como a formacéo continuada é capaz,
através de reflexdo sobre a acdo, de ampliar o olhar dos sujeitos envolvidos acerca
de suas praticas. Mas, isto sO é possivel se o grupo abrir-se a mudanca, a critica, ao
novo. E estes momentos ndo sdo, de nenhuma maneira, faceis ou harmoniosos. A
angustia que se instala no processo de mudanca, ainda a se consolidar, é algo a ser
mediado, como coordenadora e pesquisadora. Todos 0s momentos aqui narrados

demonstram essa angustia e esse compromisso com a melhoria das praticas.
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Neste sentido, nossa questao de pesquisa, que buscou compreender como
o processo de formacdo continuada contribuiu para a melhoria da pratica
pedagogica junto aos alunos do Proeja FIC e para a necessidade da integracao
curricular, permitiu que percebéssemos que pensar em novas modalidades de
formagdo continuada é reconhecer como essencial o desenvolvimento desse
profissional que & o professor para atuar com responsabilidade metodolégica e ética
com os alunos do Proeja FIC. Essas novas formas evocam um profissional reflexivo,
critico e inventivo, que se constréi ao longo de sua carreira docente, dadas as

fragilidades da formagao inicial.

A guisa de respostas, duas tematicas gerais se estabeleceram nos
discursos, acdes e praticas dos sujeitos: ser docente enquanto sujeito do Proeja e a
compreensdao sobre o curriculo integrado como elemento organizador do
conhecimento. A primeira temética se subdividiu: reconhecer as especificidades da
educacdo de jovens e adultos como ponto de apoio na pratica docente e
reconhecer-se como sujeito, humano, que é parte importante na formacdo dos
alunos. No que concerne a integracédo curricular, o processo de formacgéo continuada
evidenciou a segunda tematica geral que se dividiu em duas subtematicas a seguir:
a formacdo profissional como cerne do processo de compreensdo acerca do
curriculo integrado e o planejamento coletivo como elemento constitutivo das acdes

didatico-pedagdgicas no Proeja FIC.

Na busca de compreender essa formacdo docente e as melhorias que ela
provoca na pratica, as respostas encontradas neste processo investigativo
evidenciam as necessidades formativas dos docentes e técnicos, mas também as

necessidades institucionais. Perguntas estas que nos mantém em reflexao!

Como é possivel, em uma estrutura escolar excludente e elitista como a rede
federal que, ao mesmo tempo, carrega em seus pressupostos e diretriz 0 cerne da
mudanc¢a na formacgédo de trabalhadores, pensar uma EJA que reconhega 0s

itinerarios de vida entrecortados por conta das mazelas sociais?

Quais mecanismos podem ser utilizados para aproximar os docentes com
alta qualificagcéo das oportunidades de formagé&o continuada, uma vez que estas néo

correspondem a progresséao de carreira e aumento de salario?
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Se reconhecemos que as praticas integradas ocorrem em processos
coletivos e cooperativos, como tornar esses momentos realidade com os professores

e técnicos que trabalham no Proeja FIC?

Todas estas questdes, fruto das respostas encontradas nesta pesquisa,
evidencia a necessidade de continuar investigando. Ela limitou-se as reflexdes
realizadas pelos envolvidos no Curso de Aperfeicoamento, intervindo em seu proprio
processo formativo, sem, contudo, investigar os resultados da formac&o nas praticas
em sala de aula. Esse acompanhamento e andlise sugerem um tempo de
investigagdo muito maior ao que foi possivel ser dedicado nesse movimento. Além
disso, o processo formativo ocorreu de forma interativa durante o desenvolvimento
da pesquisa com o intuito claro de formar e formar-se, de investigar e formar,
permitindo compreender o pensamento, as falas e atitudes, com o olhar de quem viu

de dentro.

Essa limitagdo n&o tira a legitimidade dos resultados obtidos, mas se
converte em possibilidade de continuar investigando, aprofundando e
compreendendo sobre as mudancas que ocorrem na cultura escolar e no cotidiano
da escola apds um processo formativo tdo longo e tdo intenso. Podemos também
destacar que estas mudancas ndo se operam imediatamente, como um passe de

magica, necessitando de amadurecimento profissional acerca do visto e estudado.

Diante das falas e das reflexdes realizadas nesta investigacdo, propomos
cinco principios tedrico-metodolégicos que organizem os itinerarios formativos de

professores do Proeja FIC, os quais sejam:

Leitura compartilhada: Em um processo sistematico de formacgéo
continuada é importante ter acesso ao que ja se produziu acerca das duvidas e
guestBes que trazemos. Dessa forma, a leitura compartilhada, ou seja, a discusséo
sobre o que se leu, como compreendeu, 0 que concorda, o que discorda, como isso
foi produzido e em que isso se aproxima da realidade do grupo permite a construgao
de um arcabouco critico. E importante entender que a leitura individual, isolada e
solitaria ndo é capaz de promover essas reflexdes, uma vez que ndao compartilha

outros olhares, outras formas de pensar.

Dialogicidade como pratica de formacdo: A postura dialégica e a

disposicdo para o didlogo é um elemento fundante para uma pratica pedagodgica
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libertadora na medida em que permite a todos democraticamente expressar sua
visdo de mundo. Freire (1987) evoca sujeitos atuantes que compartilham, divergem
ou constroem sua relacdo com o mundo mediada pela palavra e esta se conecta

com o outro através do dialogo.

Coletividade e cooperacao: Compreendendo que os saberes docentes séo
produzidos historicamente, o trabalho coletivo e cooperativo tem a possibilidade de
alterar ndo apenas a realidade de uma sala de aula, mas do contexto escolar.
Refutamos uma perspectiva individual, na qual o professor age sozinho e altera sua
sala de aula. O processo de reflexao critica centra-se na constru¢cdo de um todo que
€ a comunidade e com ela o compromisso sociopolitico com 0s sujeitos que dela
fazem parte. Em uma perspectiva cooperativa 0os elementos da vida social, das
culturas que circulam a escola, do contexto econdmico que todos vivem Sao

elementos da préatica docente, ndo sendo possivel eximir-se deles.

Compromisso sociopolitico com os educandos do Proeja: Durante todo
processo formativo de docentes do Proeja, os docentes necessitam pensar em seu
aluno como ponto de partida. Como homens e mulheres, os alunos sédo dotados de
experiéncia de vida, de reconhecimento e afeto, de valores e necessidades
formativas que os tornam um publico especifico em busca de escolarizacdo. E
imprescindivel superar a subalternizacdo e a perspectiva do aluno como sujeito
digno de pena ou incapaz, mediando os processos de construcdo da autonomia. Na
formacdo continuada, as praticas necessitam priorizar acdes que relacionem o
educando ao seu educador, como adultos que dialogam sobre a realidade na qual
estdo inseridos, prioritariamente como trabalhadores. Reconhecer-se como
trabalhador que forma outro trabalhador € vital para que o processo de empatia nédo
seja apenas um espelhamento de angustias, mas um caminho para a compreensao

critica do lugar que ocupa na sociedade e seus elementos de mudanca.

O curriculo integrado como opcdo tedrico-metodologica da
organizacdo das ac¢des didatico-pedagodgicas: Ao pensarmos na formacao
ofertada através dos cursos Proeja e Proeja FIC, a integracdo da EPT a EJA é
elemento fundante de uma prética pedagodgica que favoreca as efetivas mudancas
na vida dos alunos e da comunidade em gue esta inserido. Nao obstante, as visées

acerca dessa modalidade educativa ainda estao voltadas para processos de juncao



117

e sobreposicdo de disciplinas ou de conhecimentos. Compreender o curriculo
integrado como opc¢ao para a organizacao das aprendizagens dos alunos incorre em
optar pela forma como os conhecimentos serdo escolhidos e relacionados dentro
dos curriculos, sobre a importancia que assume o trabalho como principio educativo,
evoca o importante papel do sujeito como capaz de alterar sua realidade, a partir de
capacidade de entender as relagcées de mais valia presente na nossa sociedade e
na forma como os trabalhadores sédo explorados, de entender as relacbes que se
estabelecem na producdo e consumo de tecnologias, bem como na adocao de
técnicas flexiveis de producdo e o lugar que ocupa o trabalhador nesse processo,
além de entender a cultura como mediadora nas rela¢cdes de produgdo e consumo.
Essas premissas permitem que a formacdo profissional ndo seja apenas a
aprendizagem de técnicas e habilidades e a formacéo propedéutica ndo se converta
em mera regularizacdo de fluxo escolar. Desse modo, a pratica da integracéo
curricular, na perspectiva do curriculo integrado da qual tratamos aqui, ndo se trata
de um conjunto apenas de saberes e fazeres, mas de uma opcéo sécio-politica em

favor da emancipacédo humana.

Desses principios e da compreensdo que os docentes sdo sujeitos de sua
prépria formacéo, capazes de produzir conhecimentos e coordenar suas acdes
formativas, ndo seria viavel escolher as tematicas a ser discutidas, pois entendemos
gue elas emanam da realidade de cada escola. No entanto, ao concluir o Curso de
Aperfeicoamento, algumas teméticas foram sugeridas pelos professores para que
fossem, em outros momentos, abordadas ou aprofundadas. Elas figuram aqui a
titulo de sugestdo e como ponto de partida para novos processos de formacéao:
Evasdo escolar, avaliacdo, curriculo integrado, educacédo inclusiva, artes e novas

abordagens na area de Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo.

Torna-se essencial que os professores envolvidos na formagéo tenham uma
postura investigativa de sua prépria préatica. As tematicas do processo de formacgéao
devem emanar dessas praticas sem, contudo, resumir-se a elas. Pode-se
estabelecer atividades integradoras entre docentes de diferentes campos do saber e
tornar seus resultados ponto de discusséo e analise junto aos colegas. Ndo em uma
perspectiva punitiva, em buscas dos possiveis erros e acertos, mas na tentativa de

desvelar compreensdes, intencdes e aprendizagens realizadas junto aos alunos.
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Dessa forma, as tematicas podem levar a leituras, a palestras, a eventos, a novas
praticas que ampliem o olhar dos professores sobre seu fazer.

Faz-se necessario, na elaboracdo de uma proposta de formacao continuada,
que os tempos e espacos escolhidos sejam adequados as necessidades e as
possibilidades da carreira a qual o professor esta submetido. Assim, € aconselhavel
qgue o calendario de encontros tenha periodos regulares, para que ndo se caia no
esquecimento e que as demais demandas da profissdo ndo atropelem a formacao.
Além disso, diante dos resultados da pesquisa, a regularidade dos encontros €&
fundamental para que o planejamento coletivo ocorra, diante das questdes

levantadas coletivamente, relacionando os processos de formacao ao planejamento.

E fundamental, diante dos resultados e das reflexdes realizadas, evidenciar a
necessidade de continuar buscando melhorias para as praticas com o publico do
Proeja, através de formacfes que contemplem as necessidades formativas também
dos profissionais envolvidos, reconhecendo seu papel fundamental na construcao
dessas experiéncias no IF Baiano Campus Catu e Smec Catu. Estas acfes nédo
ocorrem de forma isolada e individual, com esforcos burocraticos e solitarios, mas se

constituem em acfes coordenadas, coletivas, realizadas a varias maos.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS -
MPEJA

PRIMEIRO QUESTIONARIO ABERTO
INFORMACOES PESSOAIS E PROFISSIONAIS:
A — SEXO:
( ) MASCULINO ( ) FEMININO
B — FAIXA ETARIA:
( ) ATE 25 ANOS ( ) ENTRE 25 ANOS E 40 ANOS
( ) ENTRE 40 ANOS E 55 ANOS ( ) ACIMA DE 55 ANOS
C - TEMPO DE EXPERIENCIA QUE POSSUI NA AREA DE EDUCACAO:
( ) ATE 5 ANOS ( ) ENTRE 5 ANOS E 10 ANOS
( ) ENTRE 10 ANOS E 15 ANOS ( ) ACIMA DE 15 ANOS
D — EXPERIENCIA NA EJA:
( ) NAO POSSUI ( ) TECNICA
( ) GESTAO ( ) DOCENTE
E — AREA DE FORMACAO
REFLETINDO...

1 — Entendendo que o curso Proeja Fic é a integracdo do Ensino Fundamental Il
com a qualificacdo profissional, como vocé acredita que deve se dar esta
integracao?

2 - Diante de sua pratica educacional com a EJA, quais conhecimentos vocé
considera importantes no processo de formacdo dos docentes, técnicos e gestores
envolvidos para que seja alcancado o sucesso do curso?

3 — Pensando em sua trajetéria profissional, quais conhecimentos considera que
necessite aprimorar/aprender para uma atuacao mais qualificada nos cursos de EJA
e Proeja FIC?

4 — Quais suas principais expectativas acerca deste curso de formag&o continuada
em Proeja?
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APENDICE B

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS -
MPEJA

ROTEIRO PARA O GRUPO FOCAL

Este instrumento foi elaborado com intuito de evidenciar informagdes relevantes que
auxiliem no processo de reflexdo sobre a formacdo continuada para atuacdo de
docentes e gestores nos cursos Proeja FIC. As atividades desenvolvidas neste
grupo de discussdo serdo gravadas e sao confidenciais, sendo utilizadas
exclusivamente como fonte de informacédo para a pesquisa em questao.

1 — Diante das acles e praticas desenvolvidas no curso Proeja FIC Servico de
Restaurante e Bar, quais discussfes foram realizadas até o momento no curso de
formacao que Ihe permitiram atuar de forma mais qualitativa e segura?

2 — Quais discussbes consideraram como incompletas ou insuficientes para melhoria
da atuacdo nos cursos Proeja FIC? Quais sugestdes fariam acerca dessas
questdes?

3 — Quais as sensacdes/sentimentos emanados até o momento no curso de
formacdo?Houve algum momento critico, de transgressdo, de comocdo ou de
incobmodo que lhes permitiu enxergar as agdes no curso de forma diferenciada? Se
sim, justifique suas escolhas.
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APENDICE C

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS -
MPEJA

SEGUNDO QUESTIONARIO ABERTO
APOS O FINAL DO CURSO
PROPOSTA DE FORMAGCAO:

1 — Das teméticas desenvolvidas no Curso de Aperfeicoamento, com quais ja
haviam tido contato? De que forma?

2 — O referencial teo6rico utilizado foi inovador, estando de acordo com os temas
abordados?

3 — Como avalia o formato e o tempo de duragdo de cada unidade curricular do
Curso de Aperfeicoamento? Foi suficiente para o desenvolvimento das atividades?

OS DOCENTES FORMADORES DO CURSO DE APERFEICOAMENTO

1 — Como avaliam a pratica dos docentes quanto ao planejamento e a execucao das
atividades?

2 — Como vocés avaliam as discussdes propostas e a relacdo entre vocés e 0s
docentes que ministraram 0s componentes curriculares do Curso de
Aperfeicoamento?

OS IMPACTOS DO CURSO DE APERFEICOAMENTO NO COTIDIANO DA
ESCOLA

1 — Quais mudancas puderam ser observadas na cultura escolar a partir da
formacéo?

2 — Apés a formacédo, como vocé percebe os alunos do Proeja FIC?

3 — Qual o tratamento que a comunidade escolar da aos alunos e professores do
Proeja FIC? A que vocé atribui isso?

4 — Vocé pode relatar mudancas na vida ou no comportamento dos alunos a partir
da inserg&o no Proeja FIC?

5 — A que vocé atribui a mudanca ou manutencdo em seu comportamento junto aos
alunos apos sua participacdo no Curso de Aperfeicoamento?
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AS PRATICAS DOCENTES
1 — Vocé se sente confortavel em atuar profissionalmente no Proeja FIC?

2 — De quais maneiras a formacéao recebida no Curso de Aperfeicoamento contribuiu
para esclarecer sobre suas atribuicdes como docente da EJA?

3 — Quais mudancas ocorreram na sua maneira de conduzir as aulas e/ou atividades
com os alunos da EJA?

4 — Como vocé compreende o0 processo de integracdo curricular no curso Proeja
FIC?

5 — De que forma vocé desenvolve atividades diferenciadas, buscando integrar e
transversalizar os conhecimentos abordados em sua disciplina?

6 — Quais caminhos sugerem para que haja um processo de integracédo efetivo nos
cursos Proeja FIC?

A AMPLIACAO DA FORMACAO CONTINUADA

1 — Além dos encontros do Curso de Aperfeicoamento, em quais outros encontros,
féruns, reunibes formativas os professores do Proeja FIC tem a oportunidade de se
encontrar?

2 — Para continuidade do processo de formacdo, quais tematicas acredita que
necessitam de um aprofundamento?

3 — Quais mudancas sugeririam para continuidade da formacéo?
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APENDICE D

LEVANTAMENTO DE TESES E DISSERTACOES
(2009 a 2014)
FONTE TEMATICA QUANTITATIVO

BANCO DE TESES E FORMACAO DE 8
DISSERTACOES - CAPES PROFESSORES E PROEJA

BANCO DE TESES E PROEJA FIC 5
DISSERTACOES - CAPES

REPOSITORIO — UFBA PROEJA 4

FONTE: http://bancodeteses.capes.gov.br, https://repositorio.ufba.br

Os 8 (oito) estudos encontrados na base de dados da CAPES que se referem ao
Proeja e Formacao de professores tratam dos cursos de especializacdo fomentados
pelo Programa de Apoio ao Ensino e a Pesquisa Cientifica e Tecnholdgica em
Educacdo Profissional Integrada a Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja —
Capes/Setec), implementado pelo Edital n°® 03/2006, que tratam de forma mais
abrangente do Proeja. Estes cursos de especializacdo foram uma das primeiras
acOes para implantacdo do Proeja como politica publica, itinerario formativo dos
alunos e pedagogia da alternancia no Proeja FIC.

Os 5 (cinco) estudos encontrados com a tematica Proeja FIC versam sobre:
processo de implantagcdo, as histérias de vida dos alunos e Proeja FIC enquanto
politica publica.

No Repositério da UFBA foram encontrados 4 (quatro) trabalhos que versam sobre o
Proeja, sendo 1 (um) deles sobre a formacéo de professores, também referente ao
curso de especializacdo Proeja.

Dessa forma, nos dois bancos de dados pesquisados, ndo foram encontrados
estudos realizados especificamente sobre a formacao continuada para o Proeja FIC.
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APENDICE E

MEC/SETEC
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA BAIANO
CAMPUS CATU
SECRETARIA DE EDUCACAO E CULTURA DE CATU
ESCOLA MUNICIPAL PROFESSOR JECELINO JOSE NOGUEIRA

FORMAGAO CONTINUADA NO PROEJA FIC: FAZER, CONSTRUIR E REFLETIR.
MINUTA

1 APRESENTACAO

Esta proposta de formacdo se construiu ao longo de cinco anos de atividades, das
muitas idas e vindas enquanto docentes e gestores do Proeja FIC. ApGs 0 processo
de formacao realizado no Curso de Aperfeicoamento, evidenciou-se que a formacéo
continuada é um processo que nao se finda. Assim, para o ano letivo vindouro,
propde-se uma formagéo continuada que evidencie os saberes experienciais, a partir
das acdes dos participantes em suas salas de aula, que favorecam a prética do
curriculo integrado, estabelecendo conexdes da formacdo profissional com a
educacao basica.

Para cumprir este intento, essa proposta contempla acfes diversificadas, que
permitam aos sujeitos refletir sobre suas acdes e propor novas alternativas aos
constantes desafios da EJA e do Proeja FIC, buscando uma prética pedagdgica que
permitam que os jovens, homens e mulheres percebam-se também como
responsaveis por sua aprendizagem e sobre suas vidas.

2 PARTICIPANTES

Essa proposta de formacdo continuada tem como Participantes prioritarios 0s
professores, técnicos e gestores que atuam no Proeja FIC. Poderdo participar das
discussdes outros interessados na tematica, desde que tenham alguma relagcdo com
a EJA, Proeja ou Educacéo Profissional.
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3 OBJETIVOS

GERAL

Refletir sobre as praticas realizadas junto aos alunos do Proeja FIC, em busca de
uma melhoria progressiva das acles, a partir da perspectiva da integracao
curricular.

ESPECIFICOS

» Discutir com os parceiros e parceiras sobre as praticas realizadas durante os
componentes curriculares dos cursos Proeja FIC, visando compreendé-las e
melhora-las, no intuito de garantir a aprendizagem;

» Realizar leituras e estudos orientados e/ou individuais acerca das tematicas
estudadas, compartilhando nos momentos oportunos as dificuldades e as
aprendizagens realizadas;

» Elaborar dispositivos informativos escritos, orais e visuais que comuniquem 0s
resultados obtidos na formacéo;

» Elaborar propostas de intervencédo, favorecendo as praticas de integracdo
curricular;

» Reelaborar itinerarios formativos que contemplem a continuidade da
formacédo, pautados nos saberes experienciais dos professores, visando a
ampliacdo dos saberes e a melhoria da qualidade da escola.

4 TEMPOS E ESPACOS

Os tempos e espagos sao essenciais em um processo de formagédo, uma vez que
permitem a autorregulacdo do professor em seu processo de aprendizagem. A
duracdo desse processo de formacao estd organizado para um ano letivo, com a
organizacdo do tempo de encontros ordinarios quinzenais, com duracéo de 2 (duas)
horas. Estes encontros se organizam em encontros tematicos e encontros em rede.

Encontros tematicos: Ocorrerdo uma vez ao més, com duracao de 2 (duas) horas,
com o intuito de discutir as teméaticas propostas pelo grupo, de cunho mais
generalista e amplo do campo da educacéo, da educacao de jovens e adultos e da
educacéo profissional.

Encontros em rede: Ocorrerdo uma vez ao més, alternados aos encontros
tematicos, com duracdo de 2 (duas) horas. Seu objetivo € discutir os resultados,
processos e préaticas realizadas pelos participantes em formacédo, levantando
possibilidades e reflexdes tedrico-metodologicas. S&o espacos propicios para o
planejamento coletivo e a reorientacao de projetos e atividades integradores.

Os encontros de formacdo continuada n&o estardo restritos aos encontros
ordinarios. Eles poderdo ocorrer de forma extraordinaria por pequenos grupos, que
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poderdo se organizar em torno de uma tematica ou probleméatica em comum, ao que
denominamos de encontros de integracéao.

Encontros de integracédo: Eles ndo tém tempo definido de duracdo e nem
cronograma especifico, sendo realizados sempre que necessarios. Podera centrar-
se em poucos participantes por vez, que objetivem solucionar uma problematica
especifica ou reflexdes em comum, de uma determinada area ou projeto.

Quanto aos espacgos, 0s encontros regulares devem ocorrer em sala de aula com
computador, quadro, piloto, projetor multimidia e outros recursos necessarios ao
desenvolvimento das atividades. Poderdo ser designados pelos participantes em
local previamente definido e acordado pelo IF Baiano Campus Catu ou a Smec Catu.

5 TEMATICAS E METODOLOGIA

Neste processo de formacao continuada, partiu-se da realidade objetiva dos sujeitos
envolvidos e esta se constituira na base para a melhoria das praticas e das acdes do
Proeja FIC.

As atividades deverdo seguir alguns principios metodoldgicos, sem prejuizo da
organizacao feita pelos coordenadores tematicos, favorecendo a compreensao do
professor como sujeito de sua formagéao, em um processo de formar e formar-se.

e Leitura compartilhada como procedimento para reflexdes aprofundadas:
Em um processo dialégico e democratico de construcdo de saberes, ter acesso a
textos e outros materiais atualizados sobre as teméaticas possibilitara ampliar o
repertério de acdes dos participantes. Além disso, é fundamental a partilha das
compreensdes e das duvidas para que em um senso de coletividade seja construido
o repertorio praxioldgico dos cursos Proeja FIC.

e Dialogicidade como prética de formacao: Os saberes compartilhados através
do dialogo colocam os sujeitos em situacdo de paridade, o que favorece a
construcdo de vinculos e de confianca. Todo o processo de formacdo deve ter
dindmicas, acdes, atividades que permitam e estimulem o dialogo. Nao € esperada a
construcdo de consensos, mas de discussdes que favorecam o pensar sobre si e
sobre o local em que esta, ou seja, a escola.

e Coletividade e cooperacao: As acdes devem priorizar os trabalhos em grupos
e através da contradicdo, da analise e da discussdo estabelecer na coletividade os
caminhos a ser seguidos. As atividades individuais devem ocorrer como
aprofundamento das questfes, sem desvincular-se dos locais onde foram
produzidas, permitindo a reflexdo sobre a pratica a partir do contexto, levando em
consideracdo os aspectos sociais, culturais, econdémicos e politicos. E através do
trabalho coletivo que se constroi uma comunidade educativa e desta a construcéo
de um espaco escolar que supere a perspectiva de transmissao de conhecimentos,
mas que permita a partilha de informacdes através das experiéncias vividas.

e Compromisso sociopolitico com os educandos da EJA: Por se tratar de um
publico bem definido e com especificidades, as atividades de formacdo devem
priorizar discussdes que ampliem e auxiliem na experiéncia de vida dos sujeitos da
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EJA. A realidade socioeconémica dos alunos e as dificuldades enfrentadas na
escola publica denunciam a necessidade de préaticas pedagdgicas que respeitem
esta realidade e apontem caminhos para a analise sobre o papel do jovem e adulto
trabalhador na sociedade.

e O curriculo integrado como opc¢do de organizacdo das acdes didatico-
pedagogicas: Tendo em vista que o Proeja FIC é a integracdo da formacéao
propedéutica com a formacao profissional, opta-se pelo curriculo integrado como
elemento organizador do curriculo. Isso significa uma opc¢éo clara de atuar tendo o
trabalho como principio educativo e na opgao de integrar a ciéncia, a cultura e a
tecnologia, permitindo compreender o papel do sujeito nos processos de producéo.
Além disso, € possivel perceber neste principio o papel da experiéncia dos alunos
como ponto de partida para a compreensdo da realidade em que esta inserido, ao
mesmo tempo, que se propde o germe da mudanca. N&do uma mudanca pessoal, de
ascensao na carreira e no mundo de trabalho, em busca de criar novos mecanismos
de exploracdo de outros sujeitos, mas sim na compreensdo de si nos espacos de
trabalho e nos processos de subalternizacéao.

Tendo em vista 0s principios postos anteriormente, o trabalho devera se organizar
em trés tipos de encontros: encontros teméaticos, encontros em rede e encontros de
integracao.

Encontros teméaticos: Serdo precedidos de leitura de textos ou outros materiais,
constituindo-se em um espaco de partilha de compreensées e olhares, favorecendo
a construcdo coletiva e cooperativa dos conhecimentos, a partir da perspectiva dos
participantes. Cada encontro tematico devera ser organizado por um ou mais
coordenadores tematicos, escolhidos no comeco das atividades, que indicara as
dindmicas de trabalho e conduzird as discussées realizadas no grupo. Os encontros
poderdo contar com a presenca de um facilitador ou instrutor que ir4 organizar a
discussdo em torno da tematica escolhida, seguindo os principios que regem esse
processo de formacao.

A titulo de sugestédo, conforme pesquisa realizada junto ao corpo docente e gestores
do programa, apresentam-se as seguintes teméaticas para este momento inicial da
formacdo: abandono e desisténcia dos alunos da EJA, avaliacdo, curriculo
integrado, educacdo inclusiva, artes e novas abordagens na éarea de Novas
Tecnologias da Informac&o e Comunicacéao.

Encontros em rede: Os encontros em rede devem ser organizados a partir da
pratica do grupo em formacéo. Para tal, no inicio do processo sera realizada uma
rede tematica, a partir das praticas em sala de aula, que necessitem ser ampliadas e
compartilhadas por todos. Esses temas podem ser alterados, na medida em que 0s
participantes vao alterando suas praticas e ampliando suas reflexdes. Aliado ao
processo de formagéo, o planejamento coletivo poderd ocorrer nestes momentos,
permitindo construir praticas e pensares acerca das aulas do Proeja FIC. Destes
encontros serdo propostas atividades que favorecam a integracéo curricular e que
permitam repensar as aulas, dentro das diversas areas do conhecimento. Far-se-a
proposicoes de atividades e, apds a sua realizacdo, propde-se uma analise sobre as
acOes realizadas, quais procedimentos, resultados obtidos, melhorias a serem
implementadas e seu impacto na vida dos alunos, partindo-se de uma perspectiva
critica e emancipatoria. Nesses encontros, cada docente podera apresentar as
atividades em formato diferenciado, sejam eles relatos, videos, audios, fotografias,
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entre outros. Aliado aos encontros tematicos, as discussoes realizadas podem servir
de informagfes para elaborac@o de relatos de experiéncia e/ou artigos cientificos,
utilizando referencial tedrico adequado e viavel.

Encontros de integracdo: Os encontros de integracdo ndo tem calendario préprio,
podendo ocorrer diante das necessidades dos participantes. Podem ser encontros
de area ou docentes com problematicas em comum, em busca de melhorias de suas
acdes. E aconselhavel que se realize um registro das discussées realizadas que
podem ser ata, memaria de ata, relatorio ou transcricao livre que evidencie o motivo
do encontro, as pessoas envolvidas e os resultados ou possiveis solugcbes e
encaminhamentos. Estes encontros visam a melhoria pontual de alguma questéo da
turma ou da area, necessitando de um planejamento especifico.

6 COORDENACAO

As atividades de formacdo terdo coordenacdes especificas, que serdo assim
organizadas:

Coordenacao Geral: Responsavel em realizar a comunicacdo das atividades,
cronogramas, prazos e informacdes referentes ao processo de formacéo. Podera ser
representante do grupo em eventuais atividades externas.

Coordenacao tematica: Serdo responsaveis em organizar as discussdes em torno
das teméticas escolhidas pelo grupo. Cada encontro tematico tera uma
coordenacdo. Serdo responsaveis em selecionar materiais, textos para leitura,
organizacdo do tempo e da dinamica a ser realizada no encontro, convidar
colaboradores externos e mediar as discussfes realizadas. Fardo registros das
acOes desenvolvidas durante o encontro e compartilhardo com o grupo em seus
mais diversos formatos. Podem ser textos, musicas, parddias, fotografias, videos,
entre outros.

7 RESULTADOS ESPERADOS

Como resultado desse processo de formagéo, propde-se:

» Materiais produzidos pelos participantes como cartazes, videos, textos,
musicas que expressem a reflexdo realizada durante o processo de formacéo;

» Elaboracdo de um portfélio de atividades contendo os materiais produzidos
pelos participantes;

» Organizacdo de um seminario tematico, fechado ao publico, com o intuito de
socializar as aprendizagens realizadas pelo grupo;

» Elaborar um relato de experiéncia, preferencialmente originado dos encontros
em rede, evidenciando as acdes realizadas em sala de aula, a partir da
intervencao coletiva do grupo;
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» Elaboracdo de um artigo cientifico, com o intuito de socializar os saberes
construidos na coletividade, ao final do processo formativo, preferencialmente
para publicacdo ou apresentacdo em eventos;

» Participacdo em eventos nos niveis local, regional e nacional, com o intuito de
ampliar a perspectiva da formacao realizada pelo grupo e compartilhar com
outros sujeitos e pesquisadores os estudos realizados.
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