INTRODUCAO

(...) a histéria humana néo se desenrola apenasampgos de batalha e
nos gabinetes presidenciais. Ela se desenrola tamioé quintais entre
plantas e galinhas, nas ruas dos suburbios, nas a#s jogos, nos
prostibulos, nos colégios, nas usinas, nos nanmsgossquina. Disso eu
quis fazer a minha poesia. Dessa matéria humitierélhada, dessa vida
obscura e injusticada, porque o canto ndo podensartraicdo a vida, e sé
€ justo cantar se 0 NOSSO canto arrasta as pegs®asio tém voz.

Ferreira Gullar -Corpo a corpo com a linguagem

Desde muito cedo decidi tornar-me professora. Bramencontros, experiéncias e vivéncias
ajudaram a confirmar esta decisdo tomada aindaloleszéncia. Dentre os encontros vividos nao
posso deixar de citar aqueles que tive com divgreafessores, ao longo de minha vida escolar, que
demonstravam gosto e prazer pela profissdo queiaxerA paixao com que eram professores foi
determinante para a minha escolha.

O anseio de entender a realidade, de apreendédabestudo, de conhecé-la me levou a
Historia. Ndo me bastava apenas aquela histéaaelidecorada dos livros didaticos. Para conhecer a
realidade e ainda modifica-la entendia que preaisatender melhor a Historia. Precisava também
fazer com que os outros a entendessem e tambépasiese muda-la. Dai a decisdo de ser professora
de Historia.

Esta escolha me levou, no ano de 2001, ao curbtisti&ria da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG). Em meio ao entusiasmo e a ansiedmdestar na universidade, cursando a
graduacado que havia escolhido ha algum tempo, dsngdncertezas acerca dessa decisdo foram aos
poucos surgindo. Muitos desses conflitos foramitades, principalmente, em funcdo da experiéncia
de estar dentro de um departamento que privilegiaf@macéao do pesquisador em detrimento do
professor.

A opcdo pela atividade educativa €, dentro do cdesdlistoria na UFMG, considerada um
oficio menor e pouco nobre se relacionado ao ofilcichistoriador. Mais tarde, ao elaborar esta
dissertacdo, descobri que este fato ndo é esmedibidepartamento de Histéria em que me formei.
Pelo contréario, a opcéo por formar apenas pesquisad apregoada inclusive pelo texto/documento
das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursopefores de Historia. Nele a formacdo do

professor de Histéria sequer é tratada, sendo agsiesentado o perfil do profissional do curso:



O graduado devera estar capacitado ao exercicicadalho do historiador em todas as suas
dimensdes, o que supde pleno dominio da naturezamtecimento histérico e das praticas
essenciais de sua producdo e difusdo. Atendidas esggéncias basicas e conforme as
possibilidades, necessidades e interesses das d¢B®, formacdo complementar e
interdisciplinar, o profissional estara em condg;@e suprir demandas sociais relativas ao seu
campo de conhecimento (magistério em todos os grpteservacdo do patrimdnio,
assessorias a entidades publicas e privadas mwessetilturais, artisticos, turisticos etc.) uma
vez que a formacdo do profissional de Histéria isgddmenta no exercicio da pesquisa.
(MEC/Sesu, s.d., p. 4).

O posicionamento apontado pelas Diretrizes dosdSuis Histdria € no minimo contraditério
se for considerado o fato de que a maioria daquglesngressam no curso, assim como eu, formam-
se professores. Fonseca (2003),id#dtica e pratica de ensino de histgriecorre a Remond (1987)
para comprovar que o campo de trabalho do histriadbasicamente o ensino. Nas palavras do
historiador francés entendem-se este fato:

Revelando, acentuando ou, pelo contrario, escomdasddisposi¢des inatas ou adquiridas,
entrando em composi¢do com as influéncias, asnsténcias da existéncia tém um papel
determinante na formacdo de um historiador, assiitmoc de todos os homens. As
circunstancias sédo, em primeiro lugar, a profisg@ profissdo, para os historiadores, &

geralmente o ensino: na nossa sociedade, rarassa@ydadeiros historiadores que ndo sejam
professores. (REMOND, 19&pudFONSECA, 2003, p. 66).

Em razéo dessas circunstancias, minha graduac&bstonia foi permeada de descompassos.
A falta de oportunidades para praticar a docémpuagxemplo, gerava muitas dividas com relacdo a
perseguir a profissdo de professora. No entantdusaa por praticar a profissao, ingressei em um
projeto de extensdo, existente dentro da UFMG, ppssibilitava essa vivéncia. Este projeto,
chamado Projeto de Ensino Fundamental de Jovemkikos — 2° Segmento (PROEF!|Ipermitiu-
me reaver oS anseios de tornar-me professora, agsimo apresentou-me a uma modalidade de
ensino até entdo completamente desconhecida: a¢&tude Jovens e Adultos (EJA).

Os significados que esta experiéncia trouxe paranaa vida foram inimeros. Foi a partir
dela que decidi seguir como professora de Histdes do que isso: foi depois dela que me tornei

educadora de educandos jovens e adultos e pesgaishmicampo tedrico da EJA.

! O PROEF I, juntamente com o “Projeto de Ensinadamental de Jovens e Adultos — 1° Segmento” (PRPEF
“Projeto de Ensino Médio de Jovens e Adultos” (PEMJormam o chamado Programa de Educacdo Basiti#-G.
Este programa possui a finalidade de oferecer asops da comunidade académica e do entorno darsidade
oportunidades de escolariza¢éo basica. Os objalest®es projetos serdo mais bem explicitados néWa2.



Através, portanto, dessa experiéncia vivida, quischr entender se ela o era também
importante para outros. Ou seja, desejava compeeesd para aqueles que também foram
professores/monitores de Historia no PROEF Il agqueéncia era relevante e significativa.

Surgiram, a partir de entdo, algumas perguntasmmio as davidas e conflitos suscitados pela
formacao de professores, quais sé&o os significdd@xperimentar uma experiéncia docente em um
projeto de EJA? Mais ainda: tornar-se professeaémente um caminho permeado de descompassos,
conflitos, avancos e retornos? Além disso: em gadiga uma experiéncia docente vivida dentro da
extensao universitaria influencia a prética pradisal de professores de Histéria depois de fornfados

O levantamento de dados e a pesquisa suscitadatia gesses questionamentos foram
direcionados pela certeza de que “o processo emalgueEm se torna professor(a) € histérico.”
(FONTANA, 2005, p. 50). Os individuos formam-sefpesores na relacdo com o contexto e com a
realidade que os cerca, eles se apropriam dasitis® préticas e intelectuais, de valores étictase
normas que regem o cotidiano educativo e as redagdeinterior e exterior do campo docente.”
(FONTANA, 2005, p. 50). Na pesquisa realizada basder esta premissa em mente, a fim de
compreender 0s sujeitos que colaboraram com ela autividuos que se constituem historicamente.

Neste processo investigativo, a questao sobreessidade de uma formacao especifica para o
trabalho com os sujeitos jovens e adultos tambéwrotejada. A formacdo docente no PROEF Il tem
a intencéo de formar educadores com o perfil patm@tho com a EJA, o intuito desse projeto néo é,
portanto, formar qualquer professor, mas espedaikécde 0 educador da EJA. Esta iniciativa estd em
consonancia com o que é apregoado pelo pareceragirgpela Camara de Educacédo Basica (CEB)
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) — CNE/CHBOOD — sobre as diretrizes curriculares
para Educacao de Jovens e Adultos que diz:

Com maior razéo, pode-se dizer que o preparo deéasente voltado para a EJA deve incluir,
além das exigéncias formativas para todo e qualquefessor, aquelas relativas a
complexidade diferencial desta modalidade de engissim esse profissional do magistério
deve estar preparado para interagir empaticamesne esta parcela de estudantes e de
estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um gsofealigeirado ou motivado apenas pela

boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim docente que se nutra do geral e
também das especificidades que a habilitacdo comuafao sistematica requer. (p. 20).
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Nos moldes de Freire (2000), a realidade dessedaifcomeca a fazer algumas exigéncias a
sensibilidade e & competéncia cientifica dos edweade das educadoras.” (FREIRE, 2000, p. 15).
Tenho, desse modo, o desejo de entender como uoiiva nos padroes do PROEF Il atende as
necessidades de formacao especifica para a EJA.

O objetivo desta pesquisa €, assim, tentar comgeeanalcance que a pratica formativa, em
um espaco como o PROEF I, tem na formacéao inilnal graduandos da licenciatura em Historia na
UFMG. Buscando assim entender como um projeto densdo universitaria, nestes moldes,
influencia as escolhas, os caminhos e as expesenoridas pelos educadores que tiveram parte de
sua formacao neste lugar. Ao investigar esta qoiesid o esforco de buscar a comprovagdo da
perspectiva que demonstra que a EJA deve contarogh&nsinos Fundamental e Médio, e ndo o
contrario — visdo ja apontada por Arroyo (2006 gara mais bem tratada na primeira parte dessa
investigacdo. Assim, a hipétese trabalhada é augeagexperiéncia docente no PROEF Il, com
educandos jovens e adultos, transformaria as dregstde formacgéo dos licenciandos em Historia,
mudando as formas de compreenséo do que é trabatisamar e educar, em todas as modalidades de
ensino.

A pesquisa que € apresentada nesta dissertacdeundsc questionamentos ligados aos
caminhos tracados por mim ao longo de um inintéorygrocesso de tornar-me professora. Ela se
divide em quatro capitulos estruturados da segdiartea: o primeiro tratara de localizar os eixos
tedricos norteadores da investigacdo. E assim expseo o histérico das politicas publicas em EJA,
assim como as discussdes sobre a formacao degoaesSao trabalhados também os estudos sobre
formacédo de educadores na EJA e os debates sfilyreagdo do professor de Histéria.

O segundo trata da relacéo travada entre as uitiades publicas brasileiras com a formacao
de professores e com a EJA. Sao apresentadaspaetgtalo texto a organizacéo e a estruturacao do
curso de Histéria da Faculdade de Filosofia e @G@@ndumanas (FAFICH) da UFMG e também do
Nucleo de Educacédo de Jovens e Adultos (NEJA)abpgrtence o PROEF I,

O terceiro capitulo apresenta as expectativasaigjcos enfrentamentos e as realidades
encontrados ao longo da pesquisa. Procura, desde, mpresentar os caminhos metodoldgicos
tracados durante a investigagao.

No quarto capitulo estdo expostas as analises respsstas apuradas a partir dos dados

coletados. S&o assim apresentados 0s anseios rgaenca formacao de professores, as descobertas
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em torno da EJA, os significados, os encontrosirepmrtancia atribuida a experiéncia vivida por
professores/monitores de Histéria ao PROEF II.

Na quinta e Ultima parte do trabalho estdo colccamka consideragdes finais. E feito um
trabalho de discussdo dos temas que surgiram @o lda texto e ainda sé&o propostas algumas

conclusdes a partir do estudo feito e da analisaerderiais coletados.
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1. OS EIXOS TEMATICOS DA PESQUISA

Sempre que os homens lhe diziam palavras difiedés,saia logrado.
Sobressaltava-se escutando-as. Evidentemente w@ansepara encobrir
ladroeiras. Mas eram bonitas. As vezes decoravargg e empregava-as
fora de propdsito. Depois esquecia-as. Para quealme da laia dele usar
conversa de gente rica?

Graciliano Ramos ¥idas secas

Neste primeiro capitulo tenho o objetivo de laalias discussées que cercam 0S eixos
tedricos norteadores da pesquisa. Meu intuito ésaptar e debater, ainda que de forma concisa, 0s
eixos aqui previstos e seus desdobramentos cogécet tema proposto. Assim, em primeiro lugar,
trabalho com as discussdes que orientam e quezimecabh modalidade EJA no ambito dos debates
sobre educacdo. Em seguida, o foco recai sobresnglos acerca da tematica formacédo de
professores, assunto este que apresenta substardducdo académica e que ainda hoje é pauta de
inUmeras discussoes.

A escolha da tematica e os caminhos percorridts gesquisa demonstraram que havia a
necessidade de ampliar e de desdobrar estes @mnidegr eixos, para abarcar melhor as areas que a
investigacdo atravessa. Desse modo, o eixo EJA&angbapresentado sob o prisma da formacéo de
educadores para este campo de atuacdo. Os dabatssdos sobre formacéo de professores séo,
ainda, complementados por algumas discussdes solfmemacdo do licenciado em Historia. A
escolha pelo trabalho com estas areas do conhdcimenseus desdobramentos advém,
essencialmente, das experiéncias vivenciadas por dorante o processo de formacao inicial na
graduacao do curso de Histéria.

Embora trabalhe com estudos sobre a EJA e a féorie professores de forma separada, néo
h& duvidas de que estes temas ndo sao estanghesseSque cada area tem um objeto de interesse,
cada campo se debruca, dentro do ambito geral wtzaedlo, sobre um aspecto mais pormenorizado.
Portanto, compreendidas assim, separadamente, ressdp que se tem € que 0s interesses que
movem estes eixos, aqui apresentados, estdo déusosontrar pontos de interseccao entre eles pode
ser tarefa dificil. O intuito deste primeiro capdt €, assim mesmo, delinear as areas e buscar uma
interlocucdo entre elas para compreender comeiatira académica pode ajudar na estruturacao

tedrica sobre a pesquisa que agora é introduzida.
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1.1 Breve histérico das politicas publicas para campo da Educacgéo de Jovens e Adultos

A EJA é uma modalidade educativa que se configumgocum campo aberto e de experiéncias
diversificadas, que objetiva atender a jovens dt@glgue tiveram o direito a educacao negado em
algum momento de sua trajetéria de vida. Apesaedeeconhecida no plano politico-institucinal
como um campo de direitos, ao longo de sua histariBJA enfrenta um caminho de avancos e
retrocessos, que a coloca, assim como afirmam Ar(8905) e Di Pierro (2005), em um espaco
pouco privilegiado e indefinido no campo das podigi pablicas, o que dificulta a sua reconfiguracdo
e conseqliente definicdo de sua identitlade EJA ocupa, assim, um lugar marginal e pouco
privilegiado, reflexo da permanéncia da concepg@erkino compensatorio que persiste na cultura
escolar brasileira, nutrindo “(...) visdes preconmsas, que subestimam os alunos, dificulta que os
professores valorizem a cultura popular e reconmhegm conhecimentos adquiridos pelos educandos
no convivio social e no trabalhdDI PIERRO, 2005, p. 1118).

Sem duvida, a indefinicdo e o descaso nesse canpmrigem no fato de que este nédo foi
reconhecido “nem pela sociedade nem pelo Estadoocam direito e um dever, como
responsabilidade publica” (ARROYO, 2005, p. 27que necessariamente provocou a exclusdo da
area, ao longo de décadas, tanto em relacdo aocifimaento quanto em relacdo a qualidade dos
programas que atendem a seus sujeitos.

Ao percorrermos a histéria da educacédo de joveadudos, percebemos que o caminho por
ela tomado, no campo politico-institucional, foinflamentalmente determinado pelo contexto
histérico de cada época, o que provocou variacdegipos de programas e projetos ofertados aos
demandatarios dessa modalidade educativa. Desse, mnahcos no sentido de reconhecimento do
direito a educacéao de jovens e adultos pouco oesémarizados podem ser registrados ja a partir do
final da década de 1940, quando foram implementasi@simeiras politicas publicas com o intuito de

atender a demanda de educacé&o escolar para adultos.

2 0 reconhecimento politico-institucional do direite jovens e adultos a educacdo fundamental aean@artir da
promulgacédo da Constituicdo de 1988 que no arfigopevé: “Ensino fundamental, obrigatério e gtatuinclusive para
0s que a ele nao tiveram acesso na idade propria.”.

3Este processo de reconfiguracdo da EJA e de d&@dirde sua identidade pode ser identificado comebsatds que
envolvem o reconhecimento da diversidade socio@lltlos educandos, assim como o reconheciment@@aligma da
educacéo ao longo da vida em contraposicdo aoigaradia educacdo compensatéria. (DI PIERRO, 2005).
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Tais politicas tomaram a forma de campanhas ddetifacdd que se espalharam pelo
territorio brasileiro, durante a década de 195flzexam cair os indices de analfabetismo, embora os
baixos niveis de escolarizacdo ainda permaneces¥#mo inicio dos anos de 1960, surgiu o
movimento de educacéao e cultura popular que etgado a movimentos sociais, a grupos da Igreja
Catdlica e a governos municipais de algumas regidepais. Segundo Haddad e Di Pierro (2000)
nestes anos

as caracteristicas proprias da educacdo de agdsssram a ser reconhecidas, conduzindo a
exigéncia de um tratamento especifico nos plandagigyico e didatico. [...] A educacao de
adultos passou a ser reconhecida também como uergsadinstrumento de acgdo politica.
Finalmente, foi-lhe atribuida uma forte missdo degate e valorizagdo do saber popular,

tornando a educagdo o motor de um movimento ampleatbrizacdo da cultura popular.
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 113).

Naquele momento, em meio a efervescéncia da éesies, movimentos de cultura e educacao
popular passam a propor uma educacao de adulttzslagbara a reflexado e critica a realidade, com
vistas a transformacéo social. O diadlogo, seguasdprerrogativas de Paulo Freire, emReadagogia
do oprimidg surge como paradigma do principio educativo, aew a conscientizacdo do educando
adulto como sujeito do conhecimento, da aprendmagea transformacéo social. Os movimentos de
Educacéo Popular operaram, dessa maneira,

um salto qualitativo na educac@o de adultos emcdelads campanhas anteriormente
desenvolvidas pela Unido. O fato que os tornavecalidente diferentes era o0 compromisso

politico explicito, assumido com os grupos oprimidda sociedade e sua orientacao
direcionada a transformagéao das estruturas sodEIRA, 2007, p. 5).

Dentre as experiéncias que compdem o moviment&dieacdo Popular sobressairam as
seguintes iniciativas: o Movimento de Educacdo deeBMEB), ligado a Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil; os Centros Populares de Cult@R(), ligados a Unido Nacional dos Estudantes; o

Movimento de Cultura Popular (MCP), iniciativa defeitura de Recife; a Campanha de Educacédo

* Como mostram Haddad e Di Pierro (2000, p. 11@) esinpanha foi criada “em 1947 com a coordenac&eddco de
Educacdo de Adultos e se estendeu até os fins dééckda de 1950, denominou-se Campanha de Edudagéo
Adolescentes e Adultos — CEAA. Sua influéncia fgn#icativa, principalmente por criar uma infratiegura nos estados
e municipios. Duas outras campanhas ainda foraaniadas pelo Ministério da Educacao e Cultura: emd952 — a
Campanha Nacional de Educacdo Rural — e outra &8, 9 Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabet
Ambas tiveram vida curta e pouco realizaram.”
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popular da Paraiba (CEPLAR); a Campanha de Pé Ao @mbém se Aprende a Ler, da prefeitura
de Natal.

A rica experiéncia daqueles anos, entretanto, rissdamente interrompida pelo golpe militar
da década de 1960. Neste periodo, uma diretrilirtetde oposta daquela vivida pelos movimentos
de educacdo e cultura popular foi adotada; primeitravés da perseguicdo agueles que ajudaram a
construir tal experiéncia; depois, em 1967, com lementacdo do Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL); e, em seguida, ja em 19%m a aprovacao da reforma do ensino de 1° e
2° graus, a Lei 5692/1971, que regulamentou o ergipletivo no pais. Tais programas e reformas
objetivavam garantir a legitimacdo do regime e drep escolaridade né&o realizada na infancia e
adolescéncia, entdo consideradas os ciclos danvéile adequados a aprendizagem.” (DI PIERRO,
2005, p. 1117).

Ao final do regime, ja na década de 1980, durardentexto de redemocratizacdo do pais e de
luta por direitos negados, a Constituicdo Fedezal @B8 veio ratificar o reconhecimento de alguns
direitos sociais, dentre os quais 0os de jovens wdtaad pouco ou ndo escolarizados ao ensino
fundamental gratuito. Embora as disposi¢cbes camtidaCarta Magna tenham trazido significativa
expansdo e melhoria do atendimento da escolarizdedgovens e adultos, a perspectiva que
prevaleceu durante o decorrer da década de 1966 aigda ndo foi superada nos dias de hoje foi a
de ensino compensatorio para esta modalidade, icgsglo ensino supletivo, instituido pela LDB
5692/1971, em nossa cultura escolar.

Neste sentido, nos anos de 1990, durante o gowkrrieernando Henrique Cardoso, em um
contexto de politicas e posicionamentos neolibeeaigostura que se destacou foi a de omissédo do
Estado frente as demandas educacionais dos sy@itoss e adultos. Desse modo, a EJA nos anos de
1990 ocupou um lugar pouco privilegiado na escealprbridade estabelecida pelo governo federal
no ambito das politicas publicas.

A Unido baseava-se na controvertida constatacadqudea solucdo para o problema do
analfabetismo e da baixa escolaridade estava mstimento na escolarizacdo de criangas e jovens
em idade escolar. Tal argumento foi o principaliveator para a retirada das matriculas de EJA do
Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamentallerizacédo do Magistério (FUNDEE)Com a

falta de financiamento e com a pequena importadesiinada a educacdo de jovens e adultos, os

°> O FUNDEF foi criado pela Emenda Constitucional #°de 12.09.1996, e regulamentado pela Lei n°® 9d@424 de
dezembro de 1996, e pelo Decreto n° 2.264, de Amte de 1997.
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imperativos e as demandas educativas dos sujat@sJA “quando consideradas, foram abordadas
com politicas marginais, de carater emergenciaamsitorio, subsidiarias a programas de alivio da
pobreza.” (DI PIERRO, 2005, p. 1123). As demandaasofertas e 0s servicos prestados a EJA
dependeram, a partir dai, “da capacidade finanaracada Unidade da Federacdo, da vontade
politica dos respectivos governantes, da demampdesséo social da populacao local em defesa desse
direito.” (DI PIERRO, 2005, p. 1124).

Se no campo politico-institucional o que caracteria EJA, neste momento, foi a falta de
financiamento e a marginalizacdo com relacdo aligas publicas, no campo da organizacdo da
sociedade civil e dos movimentos sociais, a déced&990 foi relativamente proficua para a luta
pelos direitos de jovens e adultos pouco ou ndolasrados. Como reacdo as politicas marginais
propostas pela Unido, o movimento de educacao uleoadaos poucos, se reorganizou com o intuito
de agir em favor do reconhecimento dos direitagaj@antidos de jovens e adultos. Contribuiram para
a revitalizacdo dessas lutas as discussfes swcitpela preparacdo para a V Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEASalizada em 1997, em Hamburgo. A V
CONFINTEA representou um marco importante para& & um modo geral, na medida em que
promoveu uma significativa mudanca na forma de ceemé-la, ao instituir a concepgdo de
educacao ao longo da vida, o que levou a superagamenos nos ambito das discussdes e debates,
do paradigma da educacdo compensatoria.

O movimento de preparacéo para a V CONFINTEA otmia organizacdo em foruns dos
varios segmentos que estavam envolvidos com aaéemuele momento. Os Foruns de EJA, criados
na segunda metade dos anos de 1990, exercem umirpppetante para a luta pela efetivacao do
direito a educacédo de jovens e adultos. Da ne@elside socializar e compartilhar as experiéncias
discutidas e vivenciadas nos diversos féruns, passa ser organizados os Encontros Nacionais de
Educacéo de Jovens e Adultos (ENEJAS), que acantdesde 1999. Os ENEJAS, a partir de entéo,
ocorreram de forma regular, em varias regides d@® Esta regularidade demonstra o vigor da EJA
no contexto atual. Neste sentido, como demonstrah&tio (2007) “houve um fortalecimento,
enguanto organizacdo social e politica, nos digesegmentos que atuam no campo da Educacgéo de
Jovens e Adultos.” (MACHADO, 2007, p. 3).

A exigéncia de que ndo apenas seja garantido s@desjovens e adultos a escola, mas que
também seja autorizada a permanéncia desses sujgteducacdo basica € o que estimula a

continuidade desse movimento pela EJA, represergatts Foruns e ENEJAs. As discussdes em
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torno da area sdo impulsionadas pela necessidagigedsejam assegurados a ampliacdo, 0 acesso e ¢
permanéncia de jovens e adultos nos cursos de [Ebdm a garantia dessas prerrogativas que a
educacdo como direftqpodera ser alcancada. Neste sentido, Di Pierrd5)2Machado (2007) e
Paiva (2007) enfatizam que, para transpor estdidesedinanciamento da EJA deve estar garantido,
“pois ndo ha como falar em direito a educacao, teemr nas condicdes reais para que este direito se
efetive”. (MACHADO, 2007, p. 6)

No contexto politico atual, correspondente aosdatms do presidente Lula, a EJA vislumbra
ocupar um lugar mais favoravel no ambito das malétipiblicas, recuperando alguns dos direitos a
gue ficou privada durante o governo anterior. Oepquliblico assumiu maiores responsabilidades
com relacédo a educacao de jovens e adultos, emebtaaesponsabilizacdo ndo seja ainda suficiente
para inverter os rumos da EJA. Contribuiram pasa & criacdo do Departamento de Educacédo de
Jovens e Adultos — DEJA, na Secad/MECa inclusdo das matriculas de jovens e adultasaém-
criado FUNDEB, substituto do antigo fundo de financiamento, INBEF.

A instituicdo do DEJA/Secad constituiu um sigrafigco passo para o campo, na medida em
gue a EJA encontra agora representacdo dentro distétio da Educacdo (MEC), que € o érgéo
responsavel pelas politicas publicas para a edogagdais. O DEJA/Secad se estabeleceu como um
importante instrumento de intercAmbio entre goveederal e os segmentos envolvidos com a
educacdo de jovens e adultos, principalmente osnBéde EJA. Sobre o DEJA/Secad, Machado
(2007, p. Y salienta que o departamento atua como coorde@adgpoliticas publicas para educacao

de jovens e adultos, o que o torna referénciagmraivindicactes da area.

® Para tornar claro o conceito de Educacdo comeitBique é aqui explorado, utilizei a definicdo alambr Haddad

(2003), em texto para o “Relatério Nacional pafimrito & Educacéo”, segundo ele: “Conceber a Eghmaomo Direito
Humano diz respeito a considerar o ser humano aa@tagao ontolégica de querer ‘ser mais’, difener@nte dos outros
seres vivos, buscando superar sua condi¢cdo démoistno mundo. (...) A educacdo € um elementoaimedtal para a
realizagdo dessa vocacdo humana. Ndo apenas ac@&dwgscolar, mas a educacdo no seu sentido amplicacao
pensada num sistema geral, que implica na eduesgidar, mas que nado se basta nela. (...) Outext@spnportante e
que fundamenta a Educagdo como um Direito Humaneedpeito ao fato de que o0 acesso a educacacsébarse para a
realizag&o dos outros Direitos.” (HADDAD, 2003 1p.

'Secretaria de Educacéo Continuada, AlfabetizacBiversidade (Secad), criada em julho de 2004, coobjetivo de
reunir em uma Unica secretaria no MEC temas coffabetizacdo e educagéo de jovens e adultos, edudacéampo,
educacgdo ambiental, educacéo escolar indigenaesiigde étnico-racial.

& Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Eduddgéica e Valorizagdo do Magistério (FUNDEB), instio pela
Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembr®@de, 2 regulamentado pela Medida Proviséria n° B8&eriormente
convertida na Lei n® 11.494/2007.
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Com relacdo ao financiamento, a inclusdo das ocoddd de jovens e adultos no FUNDEB
representa um importante passo para o reconhecntentEJA como area de investimento em
politicas publicas. Assim, a entrada no FUNDEB stdr#te positiva, contudo, sua aprovacao ainda é
recente, o que ndo permite tirar conclusbes etetbedore os impactos deste financiamento para a
EJA.

Nao se trata, neste momento, de negar a positeidadentrada das matriculas de EJA no
FUNDEB, mas sobretudo reconhecer que nossa quiesgde@ outra: identificar os efeitos da
entrada com os limites impostos pela regulamenta¢gg&rmos propositivos quanto as saidas
que precisamos encontrar na politica de financiéongoe nado limite, mas, ao contrario,
permita a ampliagdo das matriculas, num reconhetamele educa¢do como direito.
(MACHADO, 2007, p. 8).

Neste sentido, o caminho percorrido pela EJA ateate demonstra avancos em diversos
aspectos, contudo, ha necessidade de se avangaemailgumas concepg¢des que norteiam a EJA.
Mesmo com o reconhecimento politico e instituciatedsa modalidade, cabe ainda aqueles setores
comprometidos com ela propor maneiras para progssegu a luta pelo reconhecimento da educacéo
como direito e direito ao longo de toda a vida.fireacédo desta idéia é o passo para a superacao das
concepcdes aligeiradas e marginais de educacamemeanecem nesta area, ja que ainda ha a
prevaléncia da educacao a servigo da logica deaaherc

Contudo, a partir do reconhecimento destes dggedotros desafios sdo colocados, dentre eles
o desafio de pensar a configuragdo da educacadovdes e adultos como campo de estudos e de
atuacdo profissional. Das recentes discussdes solmenfiguracdo do campo da EJA, surge o
interesse de pensar a formagédo do educador desjevadultos, que, como apontam os estudos, ndo
pode ficar a cargo de qualquer pessoa. A superdgdioiéia de que a EJA é “terra sem dono”
(ARROYO apud SOARES, 2004, p. 25), que ocupa um lugar margio@mbito da educacéo, passa
também pelo reconhecimento da necessidade de smé&formacéo especifica para o trabalho com

jovens e adultos.
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1.1.1 A formacédo do Educador de Jovens e Adultaangrama das discussdes

A EJA constitui, no Brasil, um grande desafio p&s governos federal, estaduais e
municipais, como ja foi ressaltado. Mas é tambénmcampo de desafios para a sociedade em geral,
inclusive para as universidades, na medida em gquelmeros sobre a realidade da educacgédo de
jovens e adultos se mostram provocadbres

Estes dados possibilitam a compreensdo de que em$dgs que cercam o campo da EJA
devem ser enfrentadas sob o prisma quantitative, tmembém, qualitativo. Ha, dessa maneira, um
enorme contingente de brasileiros cujo direito @cadédo néo foi ou ndo é respeitado, situacdo que
contribui fortemente para a manutencéo de problentesigualdades historicas do pais. Os nameros,
neste sentido, demonstram que a luta pela efetvdgaireito & educacdo ndo é um discurso vazio,
pelo contrario, tal discurso encontra eco e sergigartir da apresentacéo destas estatisticas.

Por outro lado, a constatacdo de que a grandelpae@ovo é negado o direito constitucional
a educacdo nao levou obrigatoriamente a organizégdwogramas educacionais de boa qualidade
aos jovens e adultos que decidem voltar aos est@ios relacdo a estes programas, “questiona-se a
adequacédo das metodologias, dos curriculos, daialadedatico, dos tempos e espacos, das formas
de avaliacdo e, sobretudo, da formacédo inicial etimeada dos professores.” (HENRIQUES;
DEFOURNY, 20086, p. 8).

De fato, como também demonstram os dados, a graaiteid® dos docentes que trabalha na
EJA ndo possui formacdo para o trabalho com edosajulens e adultos. Esta situacdo tem
incentivado estudos e pesquisas que buscam a cemsfe da necessidade de uma formacao

adequada e especifica para educadores da EJA.dbstxvacOes possuem a intencdo de — através da

° Segundo dados do Instituto de Pesquisa Econonitiaatla (IPEA), baseados nos estudos divulgado2@d6 pela

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNABB, houve relativo avanco em relagao as taxasmaéadetismo

e escolaridade dos brasileiros. Entretanto, os rigv@nda sao considerados altos, portanto, ifetties. Os resultados
divulgados pelo IBGE evidenciam reducdo da taxammfabetismo na faixa etaria de 15 anos ou maiguéda, em

relacdo a 2005, fez recuar o indice brasileiro@@ % para 10,2%, em 2006. O nimero médio de @mestudo também
apresentou melhoria na populacéo de 15 anos ou Taaito para o Brasil, como para todas as regiims/e aumento de
0,2 ano de estudo em relacdo a 2005. Com issaaartédia brasileira atingiu 7,2 anos, tendo comcemos as regides
Sudeste (7,9 anos) e Nordeste (5,8 anos). Conisglprevela que apenas a primeira regido esta asndé atingir, ao
menos em termos meédios, a escolarizagdo minimgatbria de oito anos de estudos, estabelecidaQmtatituicdo

Federal de 1988. Fontettp://www.ipea.gov.br/sites/000/02/pdf releasetid®P Primeiras_Analises_20p@f

19 N&o foram encontrados dados exatos sobre o nimeguoofessores que nédo possuem formagéo adequadaatelhar

com educandos jovens e adultos. Entretanto, HeesiguDefourny (2006, p. 8) afirmam que dos 175pmufessores que
ensinam atualmente na modalidade EJA, Ensino Fueriaim a grande maioria ndo possui formagéo contdizeom esta
area.
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discussao a respeito da formagéo de educadoreselesje adultos — contribuir para a garantia a uma
educacéao de qualidade para estes sujeitos. Tetodenmsvista, a discussdo a respeito da formacéo do

educador da EJA, segundo demonstra Soares (2006),

tem estado presente nas reunifes de professemasidsios, foruns e encontros de educacéo
de jovens e adultos. Simultaneamente, aos debale ® direito dos jovens e adultos a
educacdo, as politicas para a EJA, as condicoeadisle oferta da EJA, as propostas
curriculares e os recursos didaticos, a temétibaesa formacdo do educador no campo da
EJA tém ocupado cada vez mais lugar de destagualoSema entre tantas questfes
discutidas na EJA, a formacédo vem sendo colocadi® econa das estratégias para se avangar
na qualidade da educacdo. (SOARES, 2006, p. 9).

A temética da formacédo de educadores de jovensileoadencontra-se, desse modo, em um
espaco privilegiado nas discussfes a respeito AaNEkte sentido, ja existe uma relativa producéo
sobre este assunto, apesar do recente interegsertdds pelo tema no debate acadéhicom
panorama dos temas e dos debates sobre estaseguestécessario a fim de problematizar e situar a
pesquisa que aqui sera apresentada.

Os estudos feitos por Arroyo (2006), Fischer (200dasagdo (1999) e Soares (2004)
enfatizam a necessidade da formacéo especificacgptnabalho com educandos jovens e adultos.
Dadas as especificidades que caracterizam a viseslesujeitos, nada mais adequado do que um
educador que conheca as caracteristicas que, daadm geral, definem o publico que constitui a
EJA. Portanto, “a formacdo de profissionais na gede contribuir para a reconfiguracdo deste
campo de trabalho, além de atender com maior quidids populacdes da EJA.” (SOARES, 2004, p.
25).

A discussdo sobre a especificidade do trabalho jw®ans e adultos ja foi colocada ha
bastante tempo, contudo, foi apenas recentememtea gliscussao ganhou mais relevancia. Como

assinala Soares (2004),

embora ndo seja uma questdo propriamente novaedalanem que, desde, pelo menos, a
Campanha Nacional de Educacdo de Adultos, de 1di4@ute-se a necessidade de uma
formacdo especifica para a atuacdo do educadaadeolpara os adultos, € somente nas
Ultimas décadas que o problema ganha uma dimerasi&campla. Esse novo patamar em que

™ Diniz-Pereira (2006), em pesquisa realizada sahiigos apresentada na ANPED a respeito do assafimma que o
interesse académico sobre a questdo € recenteexépevidente a necessidade de mais estudos digtaoa sobre a
tematica.” (p. 199). Entretanto, relata que houreaumento no nimero de artigos e pdsteres aprdssnéa ANPED
entre 0s anos 2000/2005. De acordo com o levantamealizado por este autor, ao longo desse peraiotrabalhos
discutiam diretamente a formacg&o de educadoredM@edttros nove artigos trabalhavam indiretamerdssunto.



21

a discussao se coloca relaciona-se a prépria evafig§o do campo da Educacgéo de Jovens e
Adultos. Nesse sentido, a formacdo de educadoressteinserido na problemética mais
ampla da instituicdo da EJA como um campo pedagdégpecifico, que, desse modo, requer
a profissionalizacdo dos seus agentes. (SOARES, 20@6).

Esta constatacdo também estéd contida na atualelLBiiretrizes e Bases da Educacédo (LDB
9394/1996). Na lei, a profissionalizacdo do doceqte atua neste segmento da educacdo é
contemplada, pois esta prevé um atendimento adeqeadcaracteristicas de jovens e adultos
trabalhadores em processo educativo. A partir dis&o restam duvidas de que inclusive as bases
legais para o atendimento especifico aos sujeitdsJé ja foram lancads

Os estudos sobre esta area buscam a ampliagdecdasdio, tentam, a partir das pesquisas,
localizar a questao dentro do préprio escopo qoenpanha a EJA atualmente. Desse modo, assim
como a EJA é compreendida como uma area margingiodéga Educacéo, a formacao de educadores
de jovens e adultos também ocupa um espaco de moivilégio dentro da academia, visto qae
presenca de cursos com formacdao inicial espegéca o campo da EJA é ainda pequena, apesar de
sua relevancid A formacao para esta area é, na maioria das veaetemplada em cursos rapidos
de capacitacdo e reciclagem, que ndo consideramaambmplexidade da area. Ao confirmar esta
perspectiva, Soares (2004) aponta que “a formag@bida pelos professores, normalmente por meio
de treinamento e cursos aligeirados, é insuficipata atender as demandas da educac¢éo de jovens
adultos”. (SOARES, 2004, p. 27).

Ha que se pensar acerca da participacao das udadgs naquilo que tange a formacao de
educadores para a EJA, o que, inevitavelmententa\a questio da institucionalidade do campo. E
colocada, a partir dai, a necessidade das unieglesd brasileiras em se envolverem mais
profundamente com este desafio, ampliando os espgam@ a discussdo da EJA, inserindo-a nos
cursos de graduacdo e pos-graduacéo, além, é dtaextensdo. A institucionalidade da educacéo de
jovens e adultos é necesséria para definir marankente as perspectivas, os conhecimentos e 0s
saberes que envolvem a area, trazendo consequ@aceas reconfiguracdo do campo, pois traria,

assim “as condicfes para que se acumulasse um derpaberes préaticos e tedricos passivel de ser

12 A LDB 9394/96 estabelece, no art. 4, inciso Vibferta de educagdo escolar regular para jovensukoad com

caracteristicas e modalidades adequadas as suassidecles e disponibilidades, garantindo-se aos fqrem

trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéaresaola’.

13 Soares (2004), em pesquisa sobre a formacaolidizieducadores de jovens e adultos, levanta aldmuiss do INEP,
recolhidos em 2005, sobre cursos de Pedagogiargballiam com a EJA. Segundo estes dados, das stli@igdes

universitarias apenas 16 ofereciam habilitacdoatfpe e, dos 1499 cursos, existiam apenas 25anféot formagdo em
EJA.
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organizado como conteudo da formacao inicial dascadbres e fonte para seu aperfeicoamento
profissional por meio da formac&o continua.” (MASAG, 1999, p. 9).

As discussbes sobre a institucionalidade da EJA séompanhadas dos debates sobre a
profissionalizacdo da area e, consequlientementeg sobonstituicdo de uma identidade para este
campo. Desse modo, € perceptivel que a definicdondeidentidade propria a EJA, inevitavelmente,
provocara a definicdo desta como area de atuagdisgional. Entretanto, Masagao (1999) chama a
atencdo para o fato de que seria necessario avaegi@as discussdes, jA que os estudos e pesquisa
académicas sobre a area had muito esgotaram oseslebaltre a insuficiéncia da formacao de
educadores da EJA. Um novo passo deve ser dadogparse torne possivel a “sistematizacdo de
conhecimentos que contribuam no plano tedrico panstituicdo desse campo pedagodgico e,
consequientemente, para a formacéo de seus eduEaduRSAGAO, 1999, p. 11).

A definicho de uma identidade para a EJA seria paso a mais nas discussfes e a
constituicdo dessa identidade passaria, necessatentomo apregoa Arroyo (2006), pela definicdo
do perfil dos educadores aptos ao trabalho comngpwee adultos. A falta de parametros para a
definicdo do perfil desses educadores esta ligadata de que a EJA historicamente foi uma “area
em constru¢cdo, em constante interrogacdo” (ARROZ@6, p. 18). Entretanto, ndo vé como
problema o fato de a EJA ter-se construido em mergerrogacdes porque, segundo ele, a riqueza
deste campo encontra-se exatamente neste fatoefarautor,

um aspecto que talvez tenha sido muito bom paredprip EJA é o fato de ela néo ter
conseguido nunca, ou nem sequer tentado, conf@enao- sistema educacional. Isso fez com

gue néo se tentasse também conformar a forma¢&dwador e da educadora da EJA num
marco definido. (ARROYO, 2006, p. 18).

Nota-se, desse modo, que Arroyo (2006) levantampasse dentro dos debates que cercam a
formacdo desse educador. Até agora, os autoresdaquitidos corroboram com a necessidade de
produzir esta identidade e esta especificidadeddcaglor em EJA, para conseqientemente se falar
em profissionaliza¢éo da area. Contudo, este #&Manta um questionamento em torno desse ponto,
exatamente por acreditar que a profissionalizacadanstitucionalizacdo da EJA — feitas pelo prisma
exclusivo da escolarizacdo — possam engessar cidade e a complexidade da area.

Para superar tal impasse, ele propde a constrgcémaerfil de educador de jovens e adultos
que, obrigatoriamente, leve em consideracdo aquafhistoria da EJA, buscando suas raizes nas

experiéncias da Educacado Popular; as caractesistasujeitos que a constroem; o desenvolvimento
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de uma sensibilidade especifica para o trabalho est@s sujeitos e, ainda, a luta histérica por
emancipagcdo que acompanha o campo desde seu suminAssim, deve-se evitar o erro de
conceber este processo de constituicdo da ideetda@EJA somente pelo viés da escolarizacdo, para
ele “ver apenas esses jovens e adultos no olhalaegcnegar a especificidade da EJA e do perfil do
educador.” (ARROYO, 2006, p. 23). Caberia tambépsten caminho de construcdo do perfil do
educador, insistir no fato de que o “E” que acompaa sigla “EJA” significa “educagcao” e nao
“ensino”, fato que, de certa forma, j4 direciona casninhos para a definicdo da formacdo de
educadores para este campo.

Este seria um trago no perfil de formagéo: formeomsciéncia e a identidade de educadores,

seja da infancia, seja dos jovens e adultos. SeBadnfatiza o ‘E’ de educagédo, essa mesma

énfase tera de definir o seu profissional: educddmgo, politicas de formag¢éo com énfase no

dominio das artes, saberes e sensibilidades dim aféceducador, de ensinar-educar-formar
articulador. (ARROYO, 2006, p. 25).

Fischer (2006) ao propor um contraponto as idérasiciadas por Arroyo (2006) insiste na
necessidade de que a construcao desse perfil dmdmtuda EJA deve ter um parametro mais
proximo da realidade. Por isso, na formacdo dedseador deve recair um olhar que inclua a
compreensao sobre o

contexto histérico que este profissional atua, @mas multiplos horéarios de trabalho, em
turnos e escolas diferentes e também o entornalsroi que ndo se constatam mais as claras

relacdes entre movimento docente, luta por direit@nfretamentos de poderes ditatoriais.
(FISCHER, 2006, p. 34).

Além da compreensdo do contexto histérico em quanateducadores e educadoras de jovens e
adultos, uma perspectiva mais realista e concoftee 1s caracteristicas dos sujeitos que compdem a
EJA deve ser criada. Os sujeitos da EJA, por muieees, sdo compreendidos como homens e
mulheres em constante busca por emancipagdo. h@doo que enxergar também entre estes
sujeitos outros interesses que 0os movem, para assistruir um perfil de educador que compreenda

a complexidade e a diversidade que compdem alesa.sempre, segundo Fischer (2006):

encontramos esse adulto organizado e dentro de lutmacoletiva, ou ainda com uma
consciéncia clara de seus interesses (...) ndoagfies que demandam projetos coletivos,
guestdes emancipatoérias, mas, sim, demandas de dorgdiatista do tipo ‘quero meu
emprego’, ‘quero minha certificacdo’ ou mesmo, igueamorar’, ‘quero encontrar um grupo
de convivéncia'. (FISCHER, 2006, p. 35).
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Ao trabalhar com este perfil de educador, — quéneoa a historia da EJA, que € sensivel a
luta contra a exclusdo e marginalizacdo das camaojasliares; que conhece a complexidade dos
interesses que movem esses sujeitos e que, ao ttmgeu processo de formacgdo, também sofre
processos “deformadores” (ARROYO, 1985) — ha, iaee@mente, o fortalecimento da area, na
medida em que aquilo que estd sendo proposto detamnpor o curriculo de formacao basica de
todos educadores” (MASAGAO, 1999, p. 19). E dessmé que a EJA pode deixar a posicdo de
pouco privilégio que ocupa dentro da estrutura adooal e passar, a partir dai, a ocupar o cematso d
discussdes. Ao afirmar que a reconfiguracdo dadsla ligada a formacao e a profissionalizacdo do
educador que trabalha com jovens e adultos, o gudirsna € que esta formacdo pode sim definir
outros patamares para a formacgéo de professorg®s aieodo geral, na medida em que se trabalha, na
formacao dos educadores da EJA, a dimenséao dawgdsthumana e ndo apenas a transmissao de
contetdos ou a aplicacdo de melhores métodos. Esporque Arroyo (2006) é tdo veemente ao
afirmar que “o ensino fundamental e o ensino métoque ser contaminados pela educacao infantil
e pela educacéo de jovens e adultos, ndo o inV¢AgRROYO, 2006, p. 25).

A qualidade com que merece ser tratada a EJA teer aom a formacao especifica para o
trabalho com os sujeitos que a constroem, estaaftion pode tornar-se mais efetiva quando os
processos educativos e ndo os processos de edsirmrigilegiados. Neste sentido, a formacgéo de
educadores de jovens e adultos ndo é essencighsapen proclamar a especificidade da EJA, é
também essencial, pois pode promover a volta datieaneducacdo ao centro dos debates sobre a
Educacdo, de uma forma geral; o que impde a E# ale tudo, um papel a ser desempenhado.
Segundo Arroyo (2006),

0s espacos do sistema de ensino e dos centrosrdactmo foram de tal maneira ocupados
pelo ensinar, que as teorias educacionais e aiprégucacéo foram desterradas dos préprios
espacos e programas de formacao. (...) Acreditsegudguém pode superar isso, esse alguém
€ a EJA, que sempre se afirmou educagédo. (ARROY@G,D. 26).

Desse modo, é essencial compreender aqui 0s ncodas a experiéncia de formacéo, inicial
ou continuada, na EJA pode contribuir para a fodoagtegral dos educadores, influenciando as
discussdes sobre a educacdo dentro dos centrasndacBio, tanto na Pedagogia, como nas demais

licenciaturas.
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1.2 Os debates e discussdes sobre a formacgéo ddgssores

A vasta literatura produzida acerca do tema foémale professores aponta, claramente, que a
situacdo profissional dos professores ndo é, dmjiey a ideal. O magistério passa, jA ha algum
tempo, por grandes questionamentos na medida ersgofessores sdo considerados culpados por
grande parte das mazelas do sistema de ensino. @emmnstra Novoa (1995) no atual momento “os
professores se encontram sob fogo cruzado dasdinaisas criticas e acusagdes”. (NOVOA, 1995,
p. 9).

Diante desse quadro, a discussdo sobre a formacafissional docente se torna
preponderante, pois ja se sabe que “nao ha ensigoalidade, nem reforma educativa, nem inovacao
pedagogica, sem adequada formacdo de profess¢h8VOA, 1995, p. 9). Neste sentido, se a
intencdo € defender o direito & educacdo para tdugsdesse modo, a necessidade de situar o
momento pelo qual passam tais discussoes, a firdetieear um panorama mais abrangente da
situacao.

A profissdo docente passa, em algumas instaneiasuécao, por um momento caracterizado
pela fragilidade e pelo descaso com relacdo agsé@di Entretanto, é possivel afirmar que, ao menos
no ambito das discussbes académicas, muito se@vaoq relacdo a formacgao de professores. Nas
tltimas décadas, as andlises sobre este assuamo gn torno da necessidade de pensar a formagéao
do professor-pesquisador, a formacdo desse sujgifratica, a valorizacdo dos saberes escolares e
docentes e o investimento na formacao continuaaia.ahalises apontam para a concep¢ao de que 0s
professores séo sujeitos reflexivos, que produzamhecimento na acao, porém, por mais Obvia que
pareca, esta visdo nem sempre foi consensual ageqeéere a formacgao de professores.

Durante o inicio da década de 1970, por exemptwofessor era concebido como um técnico
em educacgdo e por isso a formacédo desse profisgioindegiava a aquisicdo de instrumentos

necessarios a execuc¢ao das fungdes técnicas dédeuNeste sentido,

o professor era concebido como um organizador degpaenentes do processo de ensino-
aprendizagem (objetivos, selecdo de conteldosatégias de ensino, avaliagdo, etc.) que
deveriam ser rigorosamente planejados para garaegwltados instrucionais altamente

eficazes e eficientes. Consequentemente, a graedeypacao, no que se refere a formacao
do professor, era a instrumentalizacéo técnicNIPPEREIRA, 2006, p. 16).
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A partir da década de 1980, esta visdo foi fortemguestionada, principalmente em funcéo
das transformacdes histéricas pelas quais passpaes.0A concepcdo do professor como um técnico
educacional foi rejeitada, ao longo desse processa, formacdo desse profissional passou a
privilegiar “dois pontos bdsicos: o carater potitida pratica pedagogica e o compromisso do
educador com as classes populares.” (DINIZ-PEREIAG, p. 18). Ressaltava-se neste momento a
funcdo do educador de colaborar com a transformdedrealidade social do pais, a formacéo de
professores, neste momento, investiu na conscédtiz politica do profissional, j& que o professor
era visto como um agente modificador da realidadiec&cional e, portanto, da realidade social
brasileira.

Ja na segunda metade da década de 1980, a diméosdma retorna as discussdes sobre
formacéo de professores. Neste periodo, a literaggsalta a necessidade de aliar a conscientizagac
politica do educador a competéncia técnica, unmdmnhecimento especifico do educador sobre
determinada area aos conhecimentos do campo pedag8gmo demonstra Diniz-Pereira (2006) “o
educador deveria ser formado sob dois aspectastdsse indissociaveis: a competéncia técnica e o
compromisso politico’(DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 29)

Na transicdo das décadas de 1980 e 1990, o cashpactonal, principalmente no que tange
aos debates académicos, promoveu mudancas de &mceestudos e pesquisas relacionados a
formacéo de professores, queesssa a dar énfase, a partir de entéo, a

compreensdo dos aspectos microsociais, destacdondalizando, sob novos prismas, o papel
do agente-sujeito. Nesse cendrio, privilegia-se,haformacéo do professor-pesquisadou
seja, ressalta-se a importancia da formacdo daspimial reflexivo, aquele que pensa-na-

acdo, cuja atividade profissional se alia a atoidde pesquisa. (DINIZ-PEREIRA, 2006, p.
41, grifos do autor).

Os saberes da pratica profissional docente passa®r valorizados como conhecimento
produzido pelos professores ao refletirem sobre sgées no exercicio de seu oficio. Para Novoa

(1995), o processo de formar-se professor passsseatamente

pela experimentagdo, pela inovacao, pelo ensaimodes modos de trabalho pedagégico. E
por uma reflexdo critica sobre a sua utilizagdo.fofmacdo passa por processos de
investigacao, diretamente articulados com as pgclucativas. (NOVOA, 1995, p. 28).
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Esta concepcdo tem como principal objetivo vensadéas de que os professores sdo meros
divulgadores dos conhecimentos produzidos forantlo®s das escolas. Os estudos das ultimas duas
décadas buscam desqualificar a idéia de que o coméreto é produzido apenas através de pesquisas
cientificas e que o professor cumpre, exclusivamenpapel de transmissor e divulgador das teorias
concebidas academicamente.

Freire (1996), entretanto, chama atencdo parasa rde compreender a dimensao do
pesquisador como uma qualidade que o professoiragdgaparadamente, ao longo de sua formacéao.
Para este autor,

fala-se hoje, com insisténcia, no professor peadois No meu entender o que ha de
pesquisador no professor ndo é uma qualidade oufom® de ser ou de atuar que se
acrescente a de ensinar. Faz parte da naturepedtiea docente a indagacdo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa € que, em sua farmpagaanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador. (FRESES, p. 29).

Os debates atuais, além de enfatizarem a dimemsgmtkssor que reflete, pesquisa e produz
conhecimento a partir das experiéncias adquiridasloago da vivéncia profissional, também
procuram privilegiar a formacao continuada paradosentes. Esta nova maneira de conceber a
formacédo docente ndo é uma forma de relegar amdeguano a formacéo inicial e em servico do
professor, muito pelo contrario, segundo Novoa %198 discussdo sobre a formacdo continuada
ganha corpo porque se pode considerar que “osgmnalsl estruturais diormacéo iniciale da
profissionalizacdo em servigestdo em vias de resolucdo, é normal [portanto] aguatencdes se
virem para dormacao continud(NOVOA, 1995, p. 22, grifos do autor).

O foco na formacgao continuada coloca alguns desgfie devem ser vencidos com relagao a
esta questdo. E comum, por exemplo, a concepgiqudepara suprir as necessidades de dar
continuidade a formacédo, basta serem feitos cuadigeirados e esporadicos de reciclagem e
capacitacdo de professores, opcdes que demonsgamposco validas em termos de formacgdo.
Concebida desta forma, a formacdo continuada n@geatseu principal objetivo que € o de
compreender o educador como um profissional emtaotesreflexdo/reconstrucdo e ndo como um
produto acabado. Além disso, “0s cursos de ‘tregrdm em servico’ ou de ‘reciclagem’ foram
considerados insuficientes, porque ndo sdo, nari@ai@as vezes, calcados nas necessidades dos
professores.” (DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 48).
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Para Novoa (1995), a formacao continuada ainda dewvista como uma maneira de formar
os profissionais docentes para as novas exigémgciassao colocadas pela realidade educacional.
Assim, a continuidade na formacé&o torna-se um mesabis ndo esta apenas em causa a reciclagem
dos professores, mas também a sua qualificacdcopd@aempenho de novas func¢des (administracdo
e gestdo escolar, orientacdo escolar e profissiedatacio de adultos, etc.)”. (NOVOA, 1995, p. 22)
Neste sentido, a formacdo em servico do profesgoiviiegiada, em detrimento da imagem de que
esta se conclui com a diplomacéo do profissiona. éStudos sobre formacédo de professores,
inclusive, vdo além desta concepcao, introduzinddéam de que esta se encontra intrinsecamente
ligada as experiéncias e as vivéncias dos educaddesse modo, “a formagdo académica do
professor localiza-se entre uma formacao que Hsieiantes mesmo de seu ingresso na universidade €
uma outra que prossegue durante toda a sua viflasgwoal.” (DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 51).

Apesar do foco atual dos debates recair sobrenaaf@io continuada, existem ainda algumas
pendéncias relacionadas a formacéo inicial de gsofes. Como ja foi afirmado, muito se avancgou
com relacdo as discussdes que cercam a formac# aa profissionalizagdo em servico, entretanto,
preocupacdes sobre a deficiéncia tedrico/acadédacalguns programas de formacdao inicial ainda
permanecem. N&o é possivel avancar nas probles@izzdadas na formacdo de professores se nédo
forem reconhecidas as deficiéncias tedricas e dolace dos cursos de graduacéo, principalmente no
gue tange as licenciaturas. Como afirma Diniz-P&ré006), “a efetivacdo de mudancas nesse
ambito parece ser mais lenta e seguir um caminli® coanplexo”. (DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 52).

A responsabilidade quanto aos problemas que ceecamplementacdo de mudancas na
formacdo de professores, especialmente nas licerasa recai sobre a propria natureza da
Universidade que, para Schon (1995), insiste emtenanfoco na epistemologia dominante e no
curriculo normativo, extremamente pautado no sabeolar e na velha formula de que “primeiro
ensinam-se os principios cientificos relevanteppidea aplicacdo desses principios e, por ultimo,
tem-se unpracticumcujo objetivo € aplicar a pratica quotidiana osigipios da ciéncia aplicada”.
(SCHON, 1995, p. 90). A permanéncia desta idémapercepcdo nos docentes de que 0s programas
de formacao estdo defasados e que pouco auxiliadisEepancias que surgem ao longo da vivéncia
profissional.

A superacdo dos atuais problemas que cercam mg&ofdocente passa pela resignificacdo
dos programas de formacgé&o de professores. As gidaeles, desse modo, tém responsabilidade com

relacdo a este processo, assim, ha urgéncia dar st discussfes “para além das clivagens
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tradicionais (componente cientificeersus componente pedagdgica, disciplinas teoricassus
disciplinas metodoldgicas, etc.), sugerindo novaseiras de pensar a problematica da formacédo de
professores.” (NOVOA, 1995, p. 22). Pensar novablpmaticas para discutir a questdo significa
aqui, também, refletir sobre o papel das licencéatma formacao de professores, também para a aree
de Histdria, além de repensar o compromisso dagaiiades e dos programas de formacao docente
para com a reconfiguracdo do campo da EJA.

1.2.1 O que dizem os estudos sobre formacao deepsoires de Historia

Os debates que cercam a formagédo do professorsiéridj apesar de serem aqui tratados
separadamente, ndo se encontram em desacordo aist@ssdes sobre formacdo de professores de
uma forma geral. Pelo contrario, os problemas,nalsages e os caminhos percorridos pela formagéo
de professores sdo, por vérias vezes, coincidentasaqueles vividos pelos professores de Historia.
Grande parte das probleméticas que impulsionamiszsissdes sobre formacdo de professores
também movem os debates sobre professores de idligintretanto, ha algumas especificidades
percorridas por esta disciplina, como, por exemplprocesso de desqualificagédo vivido por esta, a
partir dos anos de 1960 (FONSECA, 1993).

A disciplina Historia sofreu grande influéncia deojptos politicos, sendo em alguns
momentos supervalorizada, ja, em outros, até mesmpdmida. Entretanto, assim como assinala
Bittencourt (2006), mesmo nos momentos de desvalghip, a Histéria “tem permanecido como
disciplina escolar exatamente por ser legitimaddaatradicdo nacional, da cultura, das crengas, da
arte, do territorio” (BITTENCOURT, 2006, p. 43).eBta constatacdo, pode-se retirar outra: a de que
os caminhos tomados pela Histéria e as mudancasutares sofridas por esta disciplina, ao longo
do tempo, influenciaram fortemente a formacao ddegssor desta area que seguiu, em grande parte,
os planos governamentais, 0 que promoveu variggtiesia concepcao.

A Histéria surgiu no Brasil como disciplina esgol@ século XIX, com o objetivo de
institucionalizar umarhemoria oficialna qual as memorias dos grupos sociais, das clakesestnias
ndo dominantes economicamente, ndo se encontraufiniestemente identificadas, expressas,

representadas ou valorizadas.” (NADAI, 2006, p. @ps da autora). Desde seu estabelecimento
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como disciplina escolar — primeiramente em curgasirsdarios — o projeto previsto para a Histéria
foi o de legitimar e justificar o predominio da guesia, com vistas a formar “uma elite cultural e
politica que deveria conduzir os destinos nacigmaisnome do conjunto da nacéo.” (NADAI, 2006,
p. 25).

Com intencdo semelhante, o governo republicansileir®, em suas primeiras décadas de
existéncia, insistiu também no proposito de canistiatravés do ensino da histéria patria, um pooje
de nacéo e de cidadao. Entretanto, como demonisteadurt (2006), esta tarefa era muito complexa
para ficar restrita apenas as aulas de Historiagdos@€ue, dessa maneira, a responsabilidade de
transmitir a “memoria nacional” tornou-se respoiigidre da escola como um todo.

O poder governamental, ao veicular pelos diversogramas de ensino para a escola, a
memo©ria histérica desejavel, tem examinado a nigleels de se valer de outros instrumentos
educacionais para sustentar e fazer perpetuar, eraéria dos alunos, quem deve ser

considerado agente histérico responsavel pelosingssdo pais.” (BITTENCOURT, 2006, p.
43).

Contudo, o projeto de legitimacdo de uma tradicBbddhica baseada em uma “memoria
nacional” ndo se sustentou por muito tempo. O fawlsegundo conflito mundial trouxe para a
realidade brasileira mudancas com relacdo ao mlrilsujeitos que frequentavam a escola. Criancas,
jovens e adultos provenientes das camadas popudanels que timidamente, passaram a frequentar
as instituicbes de ensino. Neste momento, os [mafes encarregados do conteudo de Histoéria
puderam constatar inimeros desencontros entrecarsis historico que transmitiam nas salas de

aulas e a realidades daqueles sujeitos que aticemiavam. Como demonstra Nadai (2006),

angustia, inseguranga e impoténcia generalizadartom conta, inicialmente, do professor
que percebia (e ainda percebe) contradi¢cdes emtigcorso das autoridades educacionais e a
realidade vivida na sua escola e na sala de aulaxpansdo das matriculas ndo era
acompanhada de medidas eficazes que pudessenizgiahipermanéncia dos mesmos alunos
na escola. (NADAI, 2006, p. 27).

A angustia e a inseguranca com relagdo aos cargeii@nsmitidos em sala de aula pelos
professores de Histdria ndo sdo, contudo, exchlemil do passado. Ainda hoje, esta preocupacédo se
encontra na pauta das discussodes e debates qaenazensino de Historia, ja que é perceptivel que
tais sensacgfes tornaram-se mais agudas ao longmdesEsta impressao esta baseada no fato de que
existe, com relacdo a formacéo de professores éesta uma lacuna que distancia cada vez mais a

Historia produzida na academia e aquela destinadsalas de aula. Fonseca (2001) se posiciona
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favoravel a esta perspectiva, apontado que as isasqealizadas sobre a formacédo dos professores

de Histéria demonstram a permanéncia, ainda haje, d

enorme discrepancia existente entre as praticassalmeres historicos produzidos e debatidos
e transmitidos nas Universidade e aqueles ensinadagrendidos nas escolas de ensino
fundamental e médio. Enquanto nos cursos superarésmas eram objeto de varias leituras
e interpretagbes, predominava uma diversificagdmherdagens, problemas e fontes, na
escola fundamental e média, de uma maneira gergdréicas conduziam a transmissao de
apenas uma historia, uma versao que se impunhaazesamlade. (FONSECA, 2001, p. 3).

Esta conjuntura, que marca a situacdo do profedsadistéria no Brasil, tornou-se mais
presente a partir das reformas educacidhaisomovidas pelos “anos de chumbo” no pais. Tais
reformas promoveram a desqualificacdo da area é@acias Humanas e a desmoralizacdo do
profissional licenciado nestas disciplinas (FONSEQAR93; 2001). Esse duplo movimento foi
promovido com o intuito de fazer valer os projetosicacionais dos governos militares, durante as
décadas de 1960 e 1970. Para cumprir com estevobjetde fazer valer o projeto politico pensado
para a nagao brasileira, controlar o trabalho dfepsor era parte essencial do processo. Desse modo

os principios de seguranga nacional e desenvoltémenondmico norteadores da nova
politica educacional chocam-se com o principiowtareomia do professor e o0 Estado passa a

investir deliberadamente no processo de desqugjiim'requalificacdo dos profissionais da
educacédo. (FONSECA, 1993, p. 25).

O processo de desqualificacdo dos profissionaii@éacias Humanas tem inicio com a
criacdo do decreto-lei n°® 547, de 1969, que prewgpdantacado das licenciaturas curtas para estas

areas, com vistas a cumprir uma necessidade impektanercado.

As licenciaturas curtas vém acentuar ou mesmo tuc&tnalizar a desvalorizagdo e
consequente proletarizacéo da profissdo do profiskida educacdo. (...) as licenciaturas
cumprem o papel de legitimar o controle técnice e@vas relagdes de dominagédo no interior
das escolas. (FONSECA, 1993, p. 27).

Além da desvalorizacdo promovida pelo decreto-les gntevia a licenciatura curta para o
campo das Ciéncias Humanas, a formacao do profdssHistoria sofreu mais um duro golpe com a

aprovacéo da LDB 5692 de 1971, que instituiu orengie Estudos Sociais para o 1° grau, disciplina

14 As reformas educacionais a que me refiro séo @etetei n® 547, de 1969, e a LDB 5692, de 1971.
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que englobava os conteudos previstos para Geogréadiatoria. Surge desta reforma educacional uma
geracao de professores conhecida como polivaleote,é formada através de um processo amplo,
rapido e superficial, em cursos que nao privilegmaws contetdos especificos dos campos escolhidos
pelos graduandos. Com isso, “a especializacdo estoridi ou Geografia da-se nos cursos de poés-
graduacdo em nivel de Mestrado e Doutorado”. (FGINSHE 993, p. 27).

E possivel perceber que, através de tais reforaasaeionais, o governo objetivava naquele
momento, para o campo da Histdria, atender sim a demanda econdmica, imposta pela falta de
profissionais no mercado, mas objetivava tambétizegaim

controle ideolégico sobre a disciplina em nivel egrau na formacdo dos jovens, na
formacdo dos cidaddos e do pensamento brasileimprofissional oriundo da licenciatura
curta estava muito mais propenso a atender aosivaigjedo Estado (...) do que um outro

profissional oriundo da licenciatura plena em hiat6 apesar das limitagbes deste.
(FONSECA, 1993, p. 28).

Este objetivo atingiu a formacdo do professors pointuito, a partir de entdo, era constituir
um profissional que trabalhasse de forma a legiteriaagemonia e as visdées do regime militar naquele
momento. Desse modo, “a desqualificacdo dos prafesssobretudo de Histéria, no bojo do processo
de reformas, era estratégica para o poder pohtitoritario”. (FONSECA, 1993, p. 29). Contrarios a
isso, ao longo desse processo de desvalorizacaprafessor de Histéria, foram organizados
movimentos de resisténcia opostos a ordem estadlgarincipalmente, a partir da organizacdo dos
movimentos sociais, durante a segunda metade daaée 1970, também “englobando o movimento
de professores, notadamente a partir das grevd®79.” (FONSECA, 1993, p. 29). Contribuiu
ainda para dar forca a estes movimentos a congiarda da autonomia universitaria frente as referma
educacionais promovidas pelo governo. As criticas ckntros universitarios recaiam principalmente
sobre a continuidade dos cursos de licenciatundsscu

Portanto, o deliberado projeto de desqualificagéi@mfessor de Histéria, estrategicamente,
implementado por setores do Estado e empresasngjmoceducacional, foi acompanhado de
um processo de resisténcia individuais e organgada diversos momentos desse periodo
histérico. A intervencdo dos setores organizadas-sdede formas diversas, sempre na

perspectiva de revalorizacao do profissional eedgate da qualidade do ensino de 1°, 2° e 3°
graus. (FONSECA, 1993, p. 35).

O empenho e a resisténcia organizados para a 2aéo do professor de Historia foram

importantes para a promocao, cada vez maior, dstiqgnamentos contrarios as licenciaturas curtas.
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Entretanto, apesar dos reconhecidos avancos pameaada licenciatura em Histoffaresta também
repensar e superar algumas questdes que permar@oe ja foi dito, muito em funcdo da conjuntura
construida pelos governos militares, a distandigeenformacao universitaria e a realidade da egficca
basica é fato que nao foi suficientemente pengaais,é um problema que, vez e sempre, retorna aos
ambitos das discussdes sobre formacéo de professore
A critica a este distanciamento, como demonstrasdam (2001), ganhou forca a partir da
década de 1980, no periodo em que ocorre a amplitcédebate sobre formacgéo de professores em um
ambito mais geral. E quando ganham forca as di@esssobre formar o professor/pesquisador de
Histéria, para, assim, discutir de maneira maiofapdada o privilégio dado ao bacharelado em
detrimento das licenciaturas em dominio académieste momento as discussdes sobre a formacao do
professor de Histéria se processam com criticas
a formacdo livresca, distanciada da realidade eihmal brasileira, da dicotomia
bacharelado/licenciatura se processa articuladafésa de uma formagédo que privilegia o

professor/pesquisador; isto €, o professor de kestprodutor de saberes, capaz de assumir o
ensino enquanto descoberta, investigagao, reflexaoducdo. (FONSECA, 2001, p. 3).

Estas criticas sé@o elaboradas depois das constataedque os graduandos dos cursos de
licenciatura em Historia ndo foram suficientemebésn preparados para enfrentar os problemas
colocados pela realidade da educacéo brasileimatu@o, apesar de este fato ser discutido desde a
primeira metade dos anos de 1980, os debates agbeguena interatividade entre a formacgédo do
professor e o cotidiano das salas de aula persistsndias de hoje, o que significa que problemas
relacionados a formacdo docente ndo foram soludamau n&do foram encarados com seriedade.

O inalteravel quadro persiste devido a conseryamdtacipalmente nos cursos de licenciatura
em Historia, de um modelo de formacao de profesdmmeeado na racionalidade técnica e cientifica,
com vistas a aplicacdo de contetdos. Segundo Fo(2eel),

este modelo traduzido e generalizado, entre nés pémula ‘trés+um’ marcou,
profundamente, a organizacdo dos programas de ¢@orde professores de Histéria. Durante
trés anos os alunos cursam as disciplinas encdasgde transmitir os conhecimentos de

Historia, em seguida cursam as disciplinas obrigegdda area pedagdgica e aplicam os
conhecimentos na Pratica de Ensino, também, obriga(FONSECA, 2001, p. 4).

150 fim das disciplinas de “Moral e Civica” e OSRBr exemplo.
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Assim, o despreparo e a angustia sentidos pelesci@dos recaem sobre esta concepg¢éo de
formacao que desconsidera a complexidade das gsegti@ envolvem o0s processos educacionais. O
padrdo de racionalidade técnica e de aplicacdoodie@dos que ainda permanece no ambito da
formacao docente passa por uma crise que foi gepeatamente pelas complexidades que envolvem
a area da educacdo, entretanto, o aumento destplestictade ndo foi acompanhada por uma
mudanca nas concepcodes dos processos formatiymefdssores. “Este descompasso contribuiu para
o0 aumento de contradicbes no exercicio da docéac@mtuando a crise de identidade, a baixa auto-
estima e o mal-estar docente.” (FONSECA, 2001).p. 5

A superacédo deste modelo e dos problemas que emv@vormacao do professor de Historia
somente ocorrera se as questdes que envolvem actod@rem assumidas de fato pelos cursos de
formacéo de professores. Um maior comprometimeato a docéncia é inclusive impossibilitado
pelo préprio texto das Diretrizes Curriculares pasaCursos de Historia que em seus parametros
excluem a formac&o do professor. Neste documest@ursos de Histéria tém o compromisso de
formar o historiador, a formacédo docente é apepasegjiéncia desta primeira. Como demonstra

Fonseca (2001), em sua analise sobre esta dociugéenta

O texto das Diretrizes, documento histérico, préaude historiadores brasileiros é explicito:
os cursos de Historia devem formar o historiadagliicado para o exercicio da pesquisa.
Atendida esta premissa o profissional estara agta gtuar nos diferentes campos; inclusive
no magistério. Forma-se o historiador. Sobre a &géo do professor, o texto silencia.
(FONSECA, 2001, p. 7).

A partir desta conjuntura, percebe-se que o psofede Historia forma-se em meio a indmeros
dilemas e questionamentos, nhuma espécie de emadailentre o professor e o historiador. Os
problemas, portanto, permanecerdo porque se @iwile pesquisador frente ao docente, o que,
obviamente, acarretara na necessidade de se megastformacdo continuada “com o objetivo de
re/construir as relacdes entre os saberes adgainddormacdo universitaria e a complexidade dos
saberes mobilizados no cotidiano das salas de §a@NSECA, 2001, p. 13).

Diante desta perspectiva, urge compreender o piaseliniversidades brasileiras com relacdo
a formacéo de professores, principalmente no andlisolicenciaturas, ja que problemas de décadas,
como foi demonstrado acima, ainda permanecem. Us abmsensos percebidos em toda esta

literatura analisada foi o “reconhecimento de gai@r@versidades e as demais instituicdes de ensino
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superior precisam repensar seu atual modelo deafiffonde professores e buscar uma nova cultura
institucional das licenciaturas”. (DINIZ-PEREIRA999, p. 118).

1.3 Amarrando os eixos tematicos da pesquisa

Apesar de coincidentes em diversos momentosjsasssdes que aqui foram apresentadas
demonstram que existem especificidades nos debatgerpassam cada area. Sem duvida, esta
afirmacdo ndo é nova, mas ela somente é feitarpafiamar a recorrente idéia de que, de acordo com
as idéias apresentadas neste capitulo, formare$espor ndo € o mesmo que formar-se professor de
Historia, que, por sua vez, ndo € o mesmo que fesmaducador da EJA.

Esta pesquisa, contudo, aponta para um pontoef#igentre todos estes eixos: o papel a ser
exercido pelas universidades em se tratando dafiionde professores. Perrenoud (1999) deixa claro

gue as universidades exercem funcao primordialduarassunto é formacao docente, para ele:

(...) a universidade €, potencialmente, o melhgadypara formar os professores para a pratica
reflexiva e a participacdo critica, ela deve, pegalizar esse potencial e provar sua

competéncia, evitar toda arrogéncia e se disporabathar com os atores em campo.

(PERRENOUD, 1999, p. 18).

Na explanacdo sobre os temas que a investigacdwessa, compreende-se que, ainda no
ambito da formacao inicial, devem ser promovidas,aunos das licenciaturas, experiéncias praticas
em relacdo ao oficio de educar. Como as institsigiéversitarias sdo as principais responsavess pel
formacdo de professores, esta experiéncia préatesid, essencialmente, a cargo destes centros.
Assim, cabe as universidades criar espacos paveercieio da profissdo docente dentro de seus
muros. Foi com esta intencdo que a UniversidaderBede Minas Gerais (UFMG) criou, com a
coordenacgdo da Faculdade de Educacédo (FAE), espagus 0 Projeto de Ensino Fundamental de
Jovens e Adultos — 2° Segmento (PROEF Il), paradorem servigco e supervisao, educadores aptos
ao trabalho com sujeitos jovens e adultos poucola&srados, além, € claro, de atender a uma

demanda para este tipo de educacéo.
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A experiéncia de um projeto como o PROEF Il comprawecessidade das universidades de
se envolverem com este tipo de iniciativa, pois @estra como elas cumpririam seu papel com a
formacéo préatica dos graduandos, sem esqueces, alacdurgente envolvimento que devem ter com
as questdes que envolvem a EJA, tendo em vistauacd0 marginal na qual esta se encontra.
Evidenciando, assim como afirma Chaui (2001), queiraversidades publicas tém o dever de se

envolverem com 0s problemas apontados pela so@adadue tange as questdes educacionais.

A universidade publica tem que se comprometer comudanga no ensino fundamental e
médio publicos. A baixa qualidade do ensino publicptem encaminhado os filhos da classe
rica as universidades publicas, cujo nivel e cujmlidade sdo superiores aos das
universidades privadas. Dessa maneira, a educap&da publica tem sido conivente com a
enorme exclus&o social e cultural dos filhos dassas populares (...). (CHAUI, 2001, p. 9).

Para aprofundar neste tema cabe fazer uma analisenado a formacao de professores e como a EJA

tém sido tratadas, ao longo do tempo, pelas iigigs publicas de ensino superior em Nosso pais.
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2. UNIVERSIDADE, FORMAGCAO DE PROFESSORES E EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS

Primeiro ensinam-se o0s principios cientificos rafdes, depois a
aplicacdo desses principios e, por Ultimo, tem-se puaticum cujo
objectivo é aplicar a pratica quotidiana os priledpda ciéncia aplicada.
Mas, de facto, se praticumquiser ter alguma utilidade, envolvera sempre
outros conhecimentos diferentes do saber escotaalimos-mestres tém
geralmente consciéncia desse defasamento, mas agramas de
formacao ajudam-nos muito pouco a lidar com essasapancias.

Donald Schén +ormar professores como profissionais reflexivos

Neste segundo capitulo tenho a intencdo de amtafwm pouco mais as discussdes que
cercam a formacao de professores e a EJA. Conavja kido apontado, trabalho com a idéia de que
a atuacao universitaria pode contribuir fortemepsga a superacdo dos dilemas e problemas
apontados com relacdo a formacéo docente e a Ritd®d desse principio, portanto, o capitulo foi
organizado de forma a explorar as questdes quelvenvoa formacdo docente dentro das
universidades publicas brasileiras, bem como @sm@is que impedem a constituicdo da EJA como
um campo reconhecido de producéo de conhecimgrdsciisa.

Para ainda localizar mais contundentemente o mlojatpesquisa, sdo apresentados nesta
parte do texto os modos como ocorrem a formacaenteao departamento de Histéria da UFMG e
as iniciativas de formacao de educadores e atentna®s sujeitos da EJA que partem do “Nucleo

de Educacdo de Jovens e Adultos: pesquisa e foondbB-JA), localizado na Faculdade de
Educagéo (FAE) da instituicdo.

2.1 A formacdo de professores nas universidades gigas brasileiras e os dilemas da
licenciatura.

Inimeras sdo as declaracbes de insatisfacdo quant@aneira como a formacdo de
professores tem sido tratada pelas universidadesldiras. Ao longo das Ultimas décadas, puderam
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ser percebidos diversos trabalhos e discussdesajoeam tal tema em padfaDe fato, é possivel
afirmar que esta insatisfacdo nasce da falta dezelaguanto a tarefa das universidades de formar
professores, isso porque, em grande parte, asrsigi@des tomam esta missdo como um preco a ser
pago em troca de poder “fazer ciéncia em paz.” (MEBRS, 1986, p. 120). Esta € uma postura que
mostra claramente que o comprometimento com agdpseeducacionais ndo vem sendo encarado
como uma das prioridades dentro do ambito académaonedida em que n&o tem sido prioridade
formar profissionais para o trabalho com a educabi#&sta linha de argumentacéo, Catani (1986)
afirma que, em se tratando de formacédo de professas universidades ndo tém dado a atencao

necessaria ao assunto.

A Universidade tem relegado ao segundo plano a dgiim de professores. Mesmo as
‘campanhas em defesa da escola publica’, que @lapolarizam debates e discussodes, ja
ndo conseguem ser retomadas com o mesmo rigor.iversidade, de fato, afastou-se da
construcdo de uma nova escola. (CATANI, 1986, p. 7)

Catani (1986) e Menezes (1986) expuseram estassiéén um seminario, intitulado “Universidade,
escola e formacdo de professores”, realizado emPaa@tn, em 1986, que tinha como obijetivo
denunciar a falta de compromisso por parte daguitgtes de ensino superior com a formacéo de
professores em nosso pais. Mais de vinte anosssarpa e a situacdo da formacao de professores
dentro das universidades brasileiras parece aiddater avancado suficientemente. Para tentar
delinear a origem deste relativo descomprometiméntecessario, antes de tudo, entender o papel
social e politico assumido pelas universidadesdias atuais. Ao longo da historia, as instituicdes
universitarias adquiriram fun¢des que muitas vetas ndo conseguem cumprir. Sobre este assunto,
Santos (2003) nos oferece um claro panorama:
Um pouco por todo o lado a universidade confroetaem uma situagdo complexa: sdo-lhe
feitas exigéncias cada vez maiores por parte dadste a0 mesmo tempo em que se tornam
cada vez mais restritivas as politicas de finanerdmdas suas atividades por parte do Estado.
Duplamente desafiada pela sociedade e pelo Estadoyersidade ndo parece preparada para
defrontar os desafios, tanto mais que estes apquasantransformagdes profundas e ndo para
simples reformas parcelares. Alias, tal impreparagdais do que conjuntural, parece ser
estrutural, na medida em que a perenidade dauigsiit universitaria, sobretudo no mundo

ocidental, esta associada a rigidez funcional arorgcional, a relativa impermeabilidade as
pressdes externas, enfim, a aversdo a mudancaT@8N2003, p. 187).

16 Dentre os autores que trabalham com a idéia deasjumiversidades publicas brasileiras tém deixairmacado de
professores em segundo plano estéo: Catani (1B&tix-Pereira (1999); Lidke e André (1986); MenelE386); Parra
(1986); Penin (2001); Ricci (2007).

" A realizagdo deste seminario resultou em um lil@enesmo nome e publicado no mesmo ano. A orgaitizda livro
ficou por conta de Catani (1986), sendo publicagla pditora Brasiliense.
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O posto ocupado pelas universidades desde suamodgenonstra que tais instituicoes,
apesar de incorporarem a funcdo de ensino a garsua fundacao, priorizam ao longo da histéria o
papel de lugar de construcéo do conhecimento aloker PENIN, 2001, p. 317), em detrimento das
“tarefas de transmissdo e utilizacdo do conheciodefSBANTOS, 2003, p. 189). Esta postura
encontra fundamento na dicotomia, ainda existemntiee o saber e o fazer, idéia na qual este U¥imo
colocado em um patamar inferior, como se a pré&ica experiéncia profissional fossem menos
exigentes, ja que sdo meramente reprodutoras dreciomento produzido no ambito da academia.

Embasado neste argumento, Tardif (2005) é enfatiamnstatar que, dentro do campo académico,

0 saber est4d somente do lado da teoria, ao pass@ quiatica é desprovida de saber ou
portadora de um falso saber baseado, por exempio,ceencas, ideologias, idéias
preconcebidas, etc. Além disso, ainda segundo esmaepcdo tradicional, o saber é
produzido fora da pratica (...) e sua relagdo cgmnatica, por conseguinte, sé pode ser uma
relacdo de aplicagdo. (TARDIF, 2005, p. 235).

Portanto, existe uma clara distincdo de privilégosre o saber e o fazer, sendo que “o papel do
pesquisador é considerado diferente e, ao mesnqotesuperior ao papel do profissional engajado
na pratica” (DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 34), este miti seria portador de um saber pouco importante
e pouco decisivo para as questdes que envolveodagio de conhecimento.

Este problema — da superioridade do conhecimenficesa préatica — pode ser atribuido a
crise de confianca com relacdo ao saber profissidnbase dessa crise esta na desconfianca acerca
da capacidade que as universidades tém de forrofisgionais com qualidade, desse modo, “a
universidade, por ser a principal instancia fornmadte profissionais, inclusive professores, passou
receber duras criticas pela sua insuficiéncia mepcimento dessa funcao.” (DINIZ-PEREIRA, 2006,
p. 35).

A distancia percebida entre a formacdo académiagpratica profissional € questdo que
envolve, portanto, a grande maioria dos cursodadcdo. Entretanto, ao deslocar o foco sobre a
educacao estdistancia parece ainda maior. Isto decorre dodatque, na hierarquia universitaria, 0s
cursos ligados a educacao ocupam os patamaresnfegisres. A constituicdo desta hierarquia, que
tanto prejuizo traz a formacédo docente, esta npriprdnodelo de organizacdo das universidades

brasileiras, que, sem duvida alguma, privilegigpesquisa em detrimento do ensino.
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Dentro do modelo que inspira a universidade biigajla formacéo de professores ocupa um
lugar bastante secundario. Nele as prioridadescsfioentradas nas fungdes de pesquisa e
elaboracdo do conhecimento cientifico, em geralsidenadas como exclusividade dos
programas de pos-graduacdo. Tudo o que ndo sedragientro dessas atividades passa, em
geral, para um quadro inferior, como séo as atilédade ensino e formacgédo de professores.
(LUDKE apudDINIZ —PEREIRA, 2006, p. 38).

Segundo este modelo, esta hierarquia instauradmodéa universidade constréi fortes distingbes
entre as diversas areas do conhecimento, ja geeigstde modelo delega maiores liberdades, maior
prestigio e maior poder a determinados campos é&imeato de outros.

E possivel compreender o porqué de as areas sigadducacdo ocuparem um lugar pouco
privilegiado nesta cadeia hierarquica. Para Pd98§), um dos grandes motivos do desprestigio do
campo educacional dentro do ambito académico estdta de que as discussdes tedricas que cercam
a educacdo ndo possuem a estrutura solida de usarpento original, demonstrando que as

pesquisas ligadas a educacdo parecem ser merampnbelutoras do saber produzido em outras
areas.

Talvez por ser uma area que, tradicionalmente, gderimitado quase que a decodificar os
resultados de outros campos do conhecimento, sean, gda propria, um corpo soélido de
informac®es originais, de enfoques e explicagdespou quaisquer outras razdes possiveis,
parece certo que a Educagdo ndo conseguiu penmdraatmosfera cultural e, assim,
influenciar ela também, o pensamento de um peri&tf.tem se mantido, a meu ver, a
reboque das tendéncias predominantes no ambietglecitual. (...) Esse comportamento
pode, talvez, revelar um certo complexo de infetaate dos que se dedicam ao assunto, na
medida em que buscam, como uma certa rapidez,rnegdeonceitos de sua disciplina, 0s
seus objetivos, a sua metodologia de pesquisa, a@o na conforméa-los aos padrbes
prevalecentes e de prestigio do momento. (PARR36.19. 129).

Toda esta conjuntura, desenhada sucintamente aco®ta em cheio os cursos de
licenciatura dentro das universidades. Os problegues cercam esta modalidade formativa estéo
relacionados aos problemas inerentes ao modelaidersidade que temos. Nao restam mais davidas
de que as atividades relacionadas a pesquisa possa®r prestigio e, conseqientemente, maiores
recursos financeiros, melhor estrutura fisica, fafdwios e biblioteca mais bem equipados e
professores mais satisfeitos com o trabalho queene Este ciclo acaba criando uma situagédo que se
arrasta ao longo dos anos e que coloca a licengiatn uma espécie de limbo, lugar inacessivel as

mudancas. Como demonstra Diniz-Pereira (2006):
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parece consenso, entre autores, que a situacdalasueursos de licenciatura é insustentavel.
Parece existir também em relagcdo as licenciatunassentimento generalizado de que as
coisas ali ndo mudam e de que os problemas quelisgjetimos sdo praticamente 0s mesmo
desde sua criacdo. Alias, (...) grande parte doislgmas vividos pela Licenciatura remontam
as suas origens e persistem nao-resolvidos. (DMHREIRA, 2006, p. 54).

Os dilemas que cercam a licenciatura sdo, em sardgrmaioria, desdobramentos do
modelo de universidade publica que foi instituidopais, isto ja foi dito e reiterado algumas vezes.
Mas afinal quais sdo estes desdobramentos? Atlitarespecializaditem apontado especificamente
para algumas questdes. Uma delas € a falta delagio entre a formagédo académica e a realidade da
pratica profissional, sem duvida, este fato naarépuivilégio apenas da area educacional, sendo
também um problema identificado em outros campoatdacdo. Entretanto, mais uma vez, em se
tratando dos cursos de licenciatura esta distdmciee a formacdo e a realidade parece atingir
patamares ainda maiores. Estudid3as &rea mostram-se unanimes ao apontar como dassa
problema a falta de integragcdo entre as instangiss compdem o sistema de ensino. Esta
desarticulacéo refletiria a separacdo entre teerjaratica existente nos cursos de formacdo de
professores. Um dos motivos para esta pouca im@grastaria na propria postura dos professores

universitarios com relacéo aos cursos de licen@atu

Formadores de futuros educadores de primeiro endeggraus ndo tém uma visdo sequer
razoavel da realidade destes sistemas de ensi&o #m, em sua maioria, nenhuma vivéncia
desse ensino, como professores. (LUDKE, 18841 DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 62).

A falta de contato por parte dos formadores degssafres com a realidade escolar influencia, dessa
maneira, fortemente na falta de articulacdo entem@da, ensinada na academia, e a pratica nas sala
de aula. Isto demonstra que um dos grandes probleatacionados a formacdo de professores é
inerente a propria postura que os formadores aglguitente as questdes educacionais.

Um outro desdobramento das questdes levantadpsuta esta na difundida — mas pouco
assumida pelos departamentos formadores de licwlusa— dicotomia entre 0s cursos de
bacharelado, mais prestigiados no campo académeicos cursos de licenciatura, geralmente
marginalizados. Na maioria das universidades pablibrasileiras, os institutos de contetudos

18 Os autores analisados que trabalham com os dilgueaperpassam a licenciatura ao longo dos ano®8akmn e Paoli
(1988); Carvalho e Viana (1988); Diniz-Pereira (92006); Ricci (2007) e Souza (2007).
19 Aqui podemos citar os trabalhos de Arroyo (20@Haui (2001); Diniz-Pereira (1999) e Perrenoud 9).99
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especificos dividem a formacéo entre as modalidbdelsarelado e licenciatura, como a formacgéo do
pesquisador € privilegiada, a licenciatura acabapamdo um lugar as margens, ndo sendo
reconhecida nas especificidades que possui e, dauez, se caracteriza como um problema maior
ainda, as licenciaturas nao sao assumidas nemipstitatos nem pelas faculdades de educacdo. Nos
institutos de contetdos especificos o problemacpasestar na hierarquia de prioridades destes

lugares. Segundo Carvalho e Viana (1988),

em muitos deles (...) ha cursos de licenciaturahd@lado e pds-graduagdo, aparecendo
assim uma duplicidade em seus objetivos: formafepsores e pesquisadores. No caso de
institutos de pesquisa, (...) seus professores ménito maior interesse em lecionar
primeiramente disciplinas da pés-graduacéo e, dedoi bacharelado, onde poderdo orientar
alunos para serem novos pesquisadores. Sao esses @s mais disputados pelo corpo
docente, séo os de elite, onde estdo os alunosnuelimor formacao', e que obviamente dardo
melhores frutos. A licenciatura é, portanto, o cudesprezado, com alunos de 'pior
formacao’, aqueles que ndo tém 'queda’ para aipas@u até mesmo, 'aqueles que nao
guerem nada.' A licenciatura fica, assim, sem tea uorientacdo para a sua estrutura e
consequentemente em seus objetivos. Ela deixa denteproposta de curso. (CARVALHO e
VIANA, 1988, p. 144)

Os mesmos autores, entretanto, afirmam que esttatacdo ndo comprova que o bacharel
possui uma formacado melhor que a do licenciadogakdade este pensamento estaria equivocado,
pois “toda a graduacéo, hoje em dia, estd em t(BARVALHO e VIANA, 1988, p. 144).

As Faculdades de Educacgéo responsaveis dentretidduea universitaria brasileira pelas
disciplinas de conteudo pedagodgico e didatico tamipéo assumem as licenciaturas como sua
responsabilidade, corroborando para o fato decasdiaturas ocuparem “lugar nenhum” dentro das
unidades universitarias. Carvalho e Viana (1988pres este posicionamento das Faculdades de
Educacéo frente as licenciaturas, levantam doislg@mas:

um problema encontrado em algumas faculdades dmeflu é aquele referente a passividade
dessas faculdades em relacéo ao cursos de litgaci@..) O outro problema (...) é relativo a
distribuicdo da carga didatica, fenébmeno muito deamte ao ocorrido nos institutos de

conteuldo, as disciplinas da licenciatura sao asedenda op¢éo na escolha dos professores
(...). (CARVALHO e VIANA, 1988, p. 145).

Desse modo, os institutos de saber especificasFa@uldades de Educacdo ndo assumem,
da maneira como deveriam, os cursos de formacéabceeciados, reproduzindo, assim, a tao
difundida dicotomia entre licenciatura e bachareldsto implica pensar que também nas Faculdades
de Educacéo os licenciandos sdo marginalizadosgnéontrando nelas respaldo suficiente para a
formacéo docente.
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Além de compreender a questdo que envolve o @gioildado a pesquisa em relagcdo ao
ensino dentro da academia, é preciso ter o cuidad@do desvincular a discusséo da propria realidade
educacional em nosso pais. Constantemente € dilulgasituacdo do professorado brasileiro,
situacdo esta marcada pela falta de condicdo aalgrela falta de estrutura, por curriculos
verticalizados e pelo abandono, conjuntura que fitarcas perspectivas profissionais para aqueles

gue decidem ingressar nos cursos de licenciateraldSassim,

pode-se dizer que as perspectivas para 0os queirgmoca licenciatura como opgao
profissional ndo sdo muito alentadoras. Cotejasglazom as perspectivas de outras
carreiras, as 'vantagens comparativas' colocam gisthHoO em uma situagdo muito
humilhante. [...] se as perspectivas no inicioalesira de magistério ndo sdo nada favoraveis,
o futuro igualmente ndo se apresenta promissorLZBA e PAOLI, 1988, p. 148-149).

Este quadro acaba incidindo fortemente no perfyidauando que opta pela licenciatura. A
escolha pelo curso é feita, desse modo, mais pss@o do contexto social do que propriamente por
inclinacao profissional a docéncia. Geralmentegbggue ingressa na licenciatura € “um aluno que ja
trabalha, ndo necessariamente no préprio magisg&qae dispde de pouco tempo e poucos recursos
para desenvolver um curso de boa qualidade.” (LUDKR4apudPEREIRA, 2006, p. 58).

Parece, dessa maneira, que € equivocado entesdproblemas da licenciatura e da
formacédo de professores dentro das universidadgmapelo viés académico, a conjuntura que cerca
o0 sistema educacional brasileiro ndo pode ser dglaore deve ser considerada de forma mais
veemente dentro dos muros da universidade. Encsuhacbes para os problemas da educacéo em
Nnosso pais passa também por uma maior responsadkildhs universidades com relacdo a formacao
de professores. E certo, porém, que esta said@ médnica e nem sera definitiva. A reviséo e o
aperfeicoamento da licenciatura ndo resolvem soginbs problemas da escola, contudo, vale

reafirmar que:

as atuais perspectivas profissionais nao podenr skendesculpa para a desatencéo, ou a falta
de cuidado com a sua formacéo (inclusive tomanda-seentual falta de ‘motivagéo’ dos
licenciados como a questédo a ser enfrentada dedtopdA preparacéo desses individuos —
quer a nivel do conhecimento especifico, quer alrpedagdgico — para lecionar junto a
alunos de 1° e 2° graus, apesar das condicdes, tixtlade ser encarada com responsabilidade
social e politica pelas instituicbes de ensino sapeapesar da irresponsabilidade e
prepoténcia dos governantes. (BALZAN e PAOLI, 1988149).
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Diante do quadro exposto, a percepcdo que se temdé que o patamar em que se
encontram os cursos de licenciatura € o pior pessBem dulvida, a situacdo esta longe da ideal, ja
gue calcada nestes dilemas, entretanto, é posssuainbrar a partir dos ultimos anos o esforco para
se construir a chamada “nova cultura instituciates licenciaturas” (DINIZ-PEREIRA, 1999). A
construcao dessa nova forma institucional de trabad licenciatura ocorre, principalmente, porque
h&d o esforco, advindo do préprio debate acadéndeosuperar alguns entraves que impedem o
aperfeicoamento da licenciatura.

E possivel hoje acompanhar reformas curriculdrepulsionadas pela prépria 1&i nos
cursos de licenciatura das universidades publicasileiras, com intuito de transpor os antigos
esquemas de formacdo conhecidos como "3%10 objetivo é investir na vivéncia de pesquis@e d
pratica educacionais durante todo o curso de lisekma. A partir dessa perspectiva, tem-se a
intencdo de fazer com que a licenciatura deixe eteapenas um apéndice ao final do curso de
formacéo docente, para, assim, integrar toda aneiaée experiéncia académica do graduando que
opta pela profissédo de professor. Sendo assimah@jenciatura tem propostas que:

(...) rompem com o modelo anterior, revelando uguesia em que a préatica é entendida
como eixo dessa preparacdo. Por essa via, o corhatoa pratica docente deve aparecer
desde os primeiros momentos do curso de formacgésseDenvolvimento com a realidade
pratica originam-se problemas e questfes que desemlevados para discussdo nas
disciplinas teoricas. Os blocos de formacgao naapsesentam mais separados e acoplados,
como no modelo anterior, mas concomitantes e éatlos. (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 113).

Tais mudancas ja foram incorporadas a diversoosule licenciatura oferecidos pelas
universidades brasileiras. Novas diretrizes culai@s foram pensadas, principalmente a partir da
aprovacado dos artigos previstos na LDB 9394/199%s muitos dos dilemas ainda permanecem

mesmo com o esforco de algumas instituicdes. Na GFdbr exemplo, a grande maioria dos cursos

20 A 1BD 9394/1996, no titulo VI, em seu art. 61, gFemudancas curriculares que possibilitem a intégrantre
formacado e pratica, além da valorizacdo dos sahméxos dos docentes. Segundo o texto da leifdi#nacéo de
profissionais da educacdo, de modo a atender amsivos dos diferentes niveis e modalidades denensi as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimenteddoando, terd como fundamento: | - a associacfie tgorias e
praticas, inclusive mediante a capacitacdo em @ervil - aproveitamento da formacdo e experiénaiateriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.”

2 para Souza (2007, p. 41) o modelo “3+1” ja foiesapo. Tal modelo consistia na concepcdo de que eaformar
professor era necessério cursar trés anos deliissigle conteldos especificos e um ano de disaiplielacionadas aos
conhecimentos didaticos e pedagdgicos.
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que oferecem a modalidade licenciatfipassou por reformas em suas diretrizes de cummsoc
intuito de dar novo tratamento a licenciatura, paessa maneira, cumprir o papel deliberado as
universidades publicas frente as questdes politicaciais do pais. Dentro deste contexto, o
departamento de Histéria da UFMG também reviu aliguquestdes e propés mudancas curriculares
para seu curso, incluindo ai tanto a licenciatoraa@o bacharelado. Cabe, para um proximo passo da
pesquisa, compreender, portanto, como € tratatao éorganizado e como é entendido, nos dias de

hoje, o curso de formacao de professores de Hist@rlUFMG.

2.1.1 O curso de Historia da Faculdade de Filoso&ia&Ciéncias Humanas da UFMG

As questdes que foram apresentadas — sobre azadike os problemas das licenciaturas nas
universidades brasileiras — encontram ressonangdp se busca entender a organizacdo e o
funcionamento do curso de Historia da FAFICH/UFM&ele, encontram-se reproduzidos o prestigio
da pos-graduacédo frente a graduacdo, a hierarguigesiquisa sobre a pratica, a dicotomia entre
bacharelado e licenciatura, a distancia entre ssplinas de contetudos especificos e as disciplinas
pedagogicas e, ainda, a distancia da formacéo mezalé a pratica profissional.

A compreensado acerca da organizacao e do funcemtandeste curso é central, portanto,
para esta pesquisa, ja que os sujeitos que fizpaaita dela vivenciaram sua formacao inicial dentro
deste ambiente, portanto, muito do que foi observadrelatado em campo somente pode ser
entendido tendo como parametro a formacao de paies dentro do departamento de Histéria desta
instituicdo. Embora Arroyo (2007) nos alerte palianenso perigo de partir unicamente daquilo que
esta previsto nas diretrizes, nas leis e nas agebdes administrativas e curriculares para
compreender a formacdo docente e, assim, perdemplexidade daquilo que é tornar-se educador
(ARROYO, 2007, p. 191), este percurso faz-se nécessO contato com 0s sujeitos da pesquisa
permitiu concluir que a maneira como a formacacedte é trabalhada dentro do departamento de

Histéria da FAFICH determina fortemente os percsiesas trajetorias destes.

22 para Souza (2007), em estudo intitulado “Licenci na UFMG: desafios, possibilidades e limitasihstituicdo, em
margo de 2005, da Coordenadoria das Licenciatusa®)lMG foi primordial para que, a partir desta dais 16
colegiados de licenciatura desta instituicdo edisem propostas de mudanca curricular.
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O curso de Historia da UFMG foi criado em 193%macteriza-se por ser 0 mais antigo de
Belo Horizonté®, foi concebido, neste primeiro momento, juntamewt® o curso de Geografia, na
antiga Faculdade de Filosofia sendo, posteriormeleEmembrado deste, no ano de 1957. O curso de
Historia permaneceu vinculado a Faculdade de FiknsAtualmente, o curso de Histéria funciona
nos turnos diurno e noturno, a op¢ao pelo turnei®@ fpelos candidatos ja na inscricdo para o
vestibular, que se caracteriza por ser a prinégrata de ingresso no curso e é realizado anualmente
A entrada dos alunos ocorre duas vezes ao anonaite a entrada no diurno, que ocorre no
primeiro semestre do ano letivo, com a entradaumsocnoturno, que ocorre na segunda metade do
ano.

O departamento de Historia oferece aos interessddas modalidades para o diurno — o
aluno pode, a partir do 4° semestre, optar entigeaciatura e o bacharelado — e para o noturno &
oferecida apenas a modalidade licenciatura. A opmato disponibilizar somente a modalidade
licenciatura para o noturno parece indicar umaypagtreconceituosa com relacéo a este graduando,
ja que se parte do pressuposto de que este alonexercer atividades profissionais durante o dia,
esta impossibilitado de realizar pesquisa, poig edfcio demandaria maior disponibilidade e
empenho que a licenciatura, posicao que revelamgp€ncia da idéia de que para tornar-se professor
tais quesitos ndo seriam essenciais.

Recentemente, o curso de Histéria da FAFICH papsowma revisdo em suas diretrizes
curriculare$*. Nesta nova formulacdo, um passo significativoinemos em ambito teérico, foi dado
com a intencdo de superar a dicotomia entre bdelare licenciatura. Diferentemente da antiga
organizacao curricular, o discente que faz opcda leenciatura também é agora compreendido
como um pesquisador. Desse modo, “na formulacdcs madente, também ao licenciado €
apresentada a prerrogativa de atuacdo como pedqguishlo debate sobre a relagcdo entre
ensino/pesquisa, tal detalhe é bastante signifwatfRICCI, 2003, p. 127).

A partir da reforma curricular, assim como apangaesquisa realizada por Ricci (2003), o
curriculo do curso de Histéria da FAFICH ficou diio em trés areas curriculares, sao elas: Nacleo
Especifico, Nucleo de Formacdo Complementar e NudéeFormacdao Livre. O nlcleo especifico

% As informagées aqui contidas foram retiradas @a e doutorado, defendida em 2003, na USP, padi@®apag
Ricci. O titulo do trabalho é: “A formacao do preder e o ensino de histéria: espacgos e dimensfastieas educativas
(1980/2003).”

2 A revisdo das diretrizes curriculares para o cutsoHistéria da UFMG foi implementada a partir d#@02. As
informacgbes sobre as novas diretrizes estao digpisio sitio: http://his.fafich.ufmg.br/apresetthh
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constituido por 1080 h/a de disciplinas obriga&ti@ de 180 h/a de disciplinas optativas para os
alunos da licenciatura. Ja o nucleo de formacaopmentar é constituido por disciplinas que os
alunos devem realizar em departamentos fora do cedistoria; nesta parte da estrutura curricular,
o0 graduando da licenciatura deve cumprir 180 hfa,centraposicdo as 420 h/a dos alunos do
bacharelado. H4, finalmente, o nucleo de formaigdie ue, assim como 0 nome sugere, permite ao
aluno uma liberdade para complementar sua formagdcareas de interesse pessoal e inclusive
distinta dos direcionamentos do curso de Historia.

Por sua vez, o novo curriculo passou a concebesedainte maneira as modalidades de

licenciatura e de bacharelado:

A partir do 4° periodo, quando é feita a opgdoeebicenciatura e Bacharelado, o curriculo
apresenta disciplinas distintas (...) para cada dasarespectivas opgfes. Para o aluno do
bacharelado, além de disciplinas obrigatérias deanmontagem de um projeto de pesquisa,
h& opc¢Bes na escolha de disciplinas no campo dmdédo Complementar, buscando
enfatizar um tema especifico articulado a sua mmtfiag Para o aluno da Licenciatura, a
escolha de disciplinas no Nucleo de Formagédo Caongaiear pode ser realizada tanto para o
aprofundamento em teméticas especificas de campbist@riografia, como do campo
educacional, conforme proposta do departamentastérid. (RICCI, 2003, p. 128).

O curso de Histéria da FAFICH, com o direcionameotoricular exposto acima, nao
consegue superar por inteiro a distancia que sepsranodalidades que oferece. Ao impor a
obrigatoriedade de apresentacdo da monografiandiede curso apenas aos alunos do bacharelado, o
departamento demonstra que ndo superou, aindajieegda concepcdo de que para ser professor
nao € necessario realizar pesquisa, pode-se aggnia®ra-lo e treind-lo para a execug¢do competente
das teorias didatico-pedagdgicas aprendidas naemiadE a concepcdo sobre a licenciatura que
Brzezinski (2001) chama de “simplista e prescrijtivaseada no saber fazer para o aprendizado do
gue vai ensinar’ (BRZEZINSKI, 2001, p. 171). A iieatdo de uma monografia de final de curso

seria interessante ao aluno da licenciatura, gagada a desenvolver o conceito de formacdo que

% As disciplinas obrigatérias comuns aos alunos atharelado e da licenciatura s&o: Histéria Antlgerpducdo aos
Estudos Histéricos, Historia da Arte, Histéria Madil, Histdria do Brasil I, 11, 1ll, 1V, Histéria @ Ciéncia e da Técnica,
Historia Moderna, Historia da América | e Il, Teoe Metodologia da Histéria, Histéria Contemporaheal, Historia
das Idéias Politicas e Sociais, Historiografia Beas, Historiografia Contemporanea. As discipinaspecificas e
obrigatérias para a modalidade licenciatura saatidar de Ensino |, Il e lll, Pratica de Ensino ¢ag& Supervisionado,
Didatica da Educacéao, Psicologia da Educacao,i¢oliducacional e Sociologia da Educagdo. S&o atdrigs somente
ao bacharelado as disciplinas: Arquivos e Museuspducdo a Pesquisa Histérica, Atividade Acadéreibdonografia.
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visa a reflexdo-acdo, além de, consequentementeerdar a producdo, ainda defasada, do
departamento de Histéria na area do ensino e efiitféac

Com relacdo ao embate ensino e pesquisa dentroudo de Historia da FAFICH é
interessante notar um dado novo. H& sim um materesse com relacdo a pesquisa, pelos diversos
motivos ja apresentados, 0 que trouxe como conee@i@m pequeno interesse pela licenciatura, ao
longo do tempo, por parte do departamento. Masmasemo a formacdo do licenciado ndo é
efetivamente assumida, a formacdo do pesquisadmbétma ndo €é completa, ao menos
satisfatoriamente.

Dessa forma, a pesquisa de Ricci (2003) demonsta q

(...) os depoimentos de ex-alunos ressaltam aliffade da tdo propalada formacdo do

pesquisador. Essa questdo também foi levantadautm adepoimento de uma professora do
departamento. (...) Afirmou que, inicialmente, qi@nconvidada para assumir aulas no
colégio onde estava fazendo seu estagio, assustmo®m a lacuna na formagdo ou

instrumentalizac@o para o ensino. E mais tardendpifora do pais, fazia sua pés-graduacao,
constatou também fragilidades na formagdo parasguEa. Depoimentos com a mesma
tbnica, envolvendo ex-alunos da UFMG que cursarastokia no intervalo de trés décadas,

sugerem que o problema da formagdo — em esped@al,nd@o unicamente, a do professor —
permanece nesta instituicdo. (RICCI, 2003, p. 130).

Para além do problema da pouca atencdo dada acfionue professores, ha ainda outra
guestdo que parece caracterizar este departanmehistdria: a distancia e a falta de didlogo eagre
membros do corpo docente e os alunos da graduagésar de contar com professores em regime de
dedicacdo exclusiva e com um corpo docente com quméificacdo acima da média naciciiab
numero reduzido de professores presentes no desrta “pode estar contribuindo para um certo
distanciamento e acompanhamento do trabalho peagégm o corpo discente.” (RICCI, 2003, p.
141). Mais um problema que, sem duvida, interferdigenciatura, pois vem confirmar o tratamento
pouco satisfatério dado a formacéo de professaédistoria dentro da FAFICH.

O curso de Histéria da UFMG, como se confirma, péta distante dos dilemas que a

literatura especializada tem apontado com rela¢gém#acédo de professores e as universidades.

% 0 mesmo estudo de Ricci (2003, p. 125) apontaagpoducdo sobre ensino de Histéria, dentro dortiepanto de

Histéria da FAFICH, é ainda muito baixa. Segungmesquisadora, até o momento da realizacdo de sgaipe, dos dez
nameros publicados da revist@ria Historia (revista especializada do departamento em quesifiepas dois artigos
referiam-se a questdes educacionais e apenas semneetrabalhava diretamente com a educacao. Néodissertacdes,
monografias e conferéncias sobre o tema publicadegia revista.

270 atual corpo docente do departamento de Histiri&AFICH é composto por 26 professores, dos qamesas um

ainda néo concluiu o doutorado.
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Assim, a falta de integracdo entre as disciplifestadas pela Faculdade de Educacédo (FAE) e as
disciplinas ofertadas pelo departamento de Histtaiabém aparece como impasse a formacao
docente. Esta falta de articulacdo entre as argasudares “revela que o equilibrio de carga hiarar
entre as disciplinas pode ndo garantir necessanienoedialogo e o planejamento coletivo entre &las.
(RICCI, 2003, p. 142). Isto demonstra que o prafessn processo de formacgado no curso de Histoéria
se depara com projetos diversos de licenciatumgetos estes que muitas vezes nao demonstram um
didlogo e nem direcionamento coeso ao perfil déigzional que se deseja formar. Esta conjuntura
contribui para que o aluno da graduacao se sinttuso com relacdo a qual caminho seguir, quais
escolhas fazer. Contribui sobremaneira para a giaé&este problema a tenséo existente entre a FAE
e o departamento de Histéria, briga por prestigioneio académico que se tornou ainda mais aguda a
partir da definicdo de responsabilidades acercaaor nimero de horas/aulas destinadas as Praticas
de Ensiné®.

A partir da LDB 9394/1998 ocorreu um aumento significativo do nimero de suda
Pratica de Ensino e a Histoéria reivindicou queissiplinas de Pratica de Ensino ficassem a cargo de
sua responsabilidade — ao contrario de alguns €upse também oferecem a licenciatura. Fato que,
de certa forma, confirmou-se como positivo na meedich que, mesmo com abordagens distintas, a
tematica educacado tornou-se mais presente ao ldogmrso de Historia, o que despertou maior
interesse e respeito com relacdo ao assunto. Agesae aumento de responsabilidade com relacéo a

formacédo docente por parte do departamento deridistd

€ importante ter claro que o contato com a salauike ocorre especialmente na programacéo
desenvolvida na Faculdade de Educacdo. Contudajltim®s anos, a partir da introducao da

disciplina Pratica de Histéria sob responsabiliddal@roprio departamento de Histéria, varias

iniciativas, ainda que nao articuladas, pautarasala de aula como elemento de estudo e
formacéo. (RICCI, 2003, p. 144).

8 RICCI (2007, p. 168), em artigo intitulado “A ké¢ diretrizes e bases da educacéo e a formaciwafessores”, expde
que as discussbes entre o departamento de Hide@kAFICH e a FAE quanto a quem caberia a respdissate sobre

as préticas de ensino foram intensas, gerandasfdeteates e acusagdes, de ambos os lados. A atilizeao depoimento
de uma professora do departamento de Histériaguan@rovar seu argumento.

29 A LDB 9394/1996, a partir do Art. 65, instituilerentas horas de pratica de ensino. O texto difofacdo docente,
exceto para a educagdo superior, incluird pragécandino de, no minimo, trezentas horas”.
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Desenhado o contexto, tem-se agora uma visdo nh@ia de como a formacdo de
professores é tratada pelo departamento de Histéri&AFICH. Compreender este tratamento é
essencial para entender a finalidade desta pesquimarso de Histdria, em que a maioria dos sigeito
da investigacédo vivenciou sua formacao inicialiréaurso voltado para a formacao do pesquisador e
tal questdo € assumida abertamente pelo depar@antamtcontrapartida, perceber-se que a maioria
das pessoas que ingressam no curso de Histérianmesa professores, ou seja, optam pela
licenciatura. Estes alunos, em suas trajetérias gralduacao, especialmente na graduacéo de Historia
oferecida pela UFMG, vivenciardo experiéncias daiga profissional de ensino apenas no ultimo
semestre do curso, quando é ofertado o estagiavisipradd’, sendo que este momento nem
sempre é bem aproveitado por eles, pois estesgacsmtram em vias de conclusédo do curso e com
objetivos e interesses variados.

Portanto, pode-se intuir que a formacgéo do profeds Historia oferecida pela instituicdo
apresenta lacunas com relacédo a formacgéo profaésiapesar das modificacdes ja apontadas. Estas
lacunas séo responsaveis por gerarem insegurampesrtezas aqueles graduandos que escolheram o
caminho da docéncia e, na magbarte das vezes, a falta de apoio e o pouco piesk#glicenciatura
os levam a investir pouco na carreira de professore

Um dos intuitos com esta pesquisa é demonstrarapesar daquilo que os progndsticos
demonstram, ha espacgos dentro das universidaddisgsiibrasileiras que tém por objetivo tornar
possivel a experiéncia de formacao pratica aindgraduacao, tendo com isso a intencdo de fazer
valer o papel social e politico que as universidatlyem assumir frente as demandas da educagéo ¢
da realidade brasileira. Espacos como estes —gj@e calizados principalmente dentro da extensao
universitaria — sdo responsaveis, assim como hkeisd@monstrar, por marcarem fortemente a
trajetéria de graduandos que optaram pela licamaiatcomprovando que vivenciar, ainda na
formacéo inicial, experiéncias préticas transfoanlacdo que os futuros professores terdo com as
guestbes que movem a educacao.

%0 O trabalho de dissertacdo de mestrado intituldde &stagios na formacdo do professor de histdgaifisados e
reflexdes”, apresentado neste programa, por Jd@gaCVirginio da Costa, em 2007, confirma estaidéi
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2.2 Breve estudo sobre a educacgéo de jovens e adsilhas universidades publicas

As questOes educacionais e a formacdo de proésss#Ho assuntos, assim como foi
demonstrado, que devem ser encarados com mai@nszdglidade dentro das universidades publicas
brasileiras. A mudanca da realidade do ensino & pamo acredito, passa pela transformacao da
relacdo entre Institutos de Ensino Superior (IE®lipos com as modalidades que envolvem a
educacao. Diante do quadro que caracteriza a ndadalieducacional EJA é de se pensar também,
assim como ocorreu com o tema formacao de profssam envolvimento mais contundente das
universidades com esta demanda, promovendo pesfpiseacdo de educadores e atendimento aos
sujeitos que caracterizam esta modalidade.

Como tem se desenhado esta relagdo entre unagesigppiblicas e EJA? Historicamente,
pode-se afirmar que a EJA encontra seu lugar destdso universidades por via da extenséo,
principalmente. A extensdo, por sua vez, dentrdridae que compde a estrutura das instituicdes
académicas — ensino, pesquisa e extensdo — ocugaromenos favoravel, dado muito importante
para ser analisado, principalmente, porque denagsie ocorre uma transferéncia da marginalidade
atribuida & Extenséo para a EJA. Tal situagdo pedentendida como mais um fato que bloqueia o
aparecimento da EJA como campo de estudo privdegiaeland (2002) confirma esta perspectiva:

(...) a porta pela qual a EJA entrou na univergdad extensao — representa 0 componente
menos prestigiado da consagrada triade: ensinquisase extensdo. Esta mesma caréncia de
prestigio se transfere para o estudo da EJA comgpa@aacadémico, reforcando a sua
fragilidade em comparagdo com outras areas comasidemais 'nobres' da pratica educativa.

Sob esse aspecto, ndo é mera coincidéncia quéeitesprincipais das suas atividades sejam
jovens e adultos advindos das camadas populasscaadade. (IRELAND, 2002, p. 65).

Esta € uma concepcao que existe dentro das umiades puablicas e que transmite a idéia de que é
“com residuos que se trata a populacdo tambémdmyasia residuo” (DEMO, 20Cdpud ROCHA,
2002, p. 206).

Todo este problema traz consequéncias severas anta\ndo é especifico dela, ele esta
localizado na prépria raiz da extensado e é geradtamente por causa de equivocos que cercam a
propria forma de conceber esta area de atuacaoidarsidade.

O conceito de extensao universitaria que € hageafoi amplamente debatido ao longo dos

anos, principalmente através da atuacdo do Forumrdldreitores de Extensdo das Universidades
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Plblicas Brasileirds, até se chegar & idéia de que a extensdo éuifa) dimenséo da atividade
académica (...) que articula o ensino e a pesqigsdorma indissociavel e viabiliza a relagédo
transformadora entre universidade e sociedade.”QMBIRA, 2005, p. 112), possibilitando a
realizacao de um didlogo proficuo e reciproco emtsaber académico e o saber popular, a partir do
gual se constrdi conhecimento através do confrent@ a realidade e a universidade.

Entretanto, esta nog¢do de extensdo universitariatitida a partir da discussédo e do debate
esbarra na arraigada concepcao que existe soliredade extencionista. Esta equivocada idéia tem
raizes, precisamente, no modelo de extensdo quenofou a constituicdo dessa dimensao nos IES
publicos. Este modelo foi construido a partir dedes de extensédo importadas da Inglaterra e dos
Estados Unidos, que trazem, em sua tradicdo ert@nta, respectivamente, a idéia de curso e de
prestacao de servicos. A reducdo da atividade ko, em sua origem, a estas duas perspectivas
gerou quase todos os dilemas que estéo ligadas@dséw ainda hoje, pois a partir dela,

a extensdo continua sendo a forma como a univeesitansmite as comunidades seu ensino
e o resultado de sua pesquisa, de forma isolada.sH&oncebe um processo em que as
atividades de ensino e pesquisa se articulem oexteasdo, da mesma forma, ndo se percebe

a troca de saberes entre a universidade e socieffada é vista como mera receptora.
(NOGUEIRA, 2005, p. 23).

A extensdo é concebida, dessa forma, como umaevim@b Unica, ou seja, uma doacao
realizada pela universidade do saber produzidaadeiet seus muros a sociedade, demonstrando uma
relacdo de poder entre o conhecimento académiosjdayado superior, e a comunidade, receptora
do conhecimento universitario. Os conceitos desE#aScotson (1996), concebidos no lids
estabelecidos e os outsideservem para lancar luz sobre esta questdo erajadeompreensao da
existéncia dessa relacdo de poder dentro das siiades. A extensao seria, desse modo, um espaca
em que se instaura a atuacdo dos académicos, mswbs estabelecidos, em favor daqueles que se
encontram fora do meio universitario,@sgsiders

Olhando a extenséo sob este prisma, pode-se entqud ela tem uma acao radicalmente
contraria aquela propagada por Freire (2006, p, 88) propor o didlogo como saida para a
conscientizacdo. Assim como demonstra Rocha (2@88,seria uma forma errbnea de compreender

a extensdo, pois nega, a principio, o dialogo enfesujeitos que sao responsaveis por sua

31 O Férum de Pro-Reitores de Extensdo das UnivetsiiRUblicas Brasileiras foi criado em novembrd @7 com a
intencdo de “coordenar as reflexdes sobre a exiensétabelecendo diretrizes politicas para sua uefec e

institucionalizagdo interna, além de propor ao ME@efinicdo de um interlocutor no ministério, co@ossuiam outras
atividades académicas.” (NOGUEIRA, 2005, p. 112).



53

constituicdo. Para ele, Paulo Freire, com seusettmsce concepcoes, também pode ajudar bastante,

pois chegou a questionar até mesmo a préopria padaensao, pois,

extensdo, segundo ele [Paulo Freire] tinha unegdel significativa com transmissao, (...)

superioridade — de quem entrega o conteldo, imfdaide dos que recebem e funcionam
como recipiente do conteldo. Como educador, destapse, aqueles que participam da agao
com comunidades na condi¢cao de agentes sociaidedar a tarefa de comunicagéo e ndo de
extensdo. Comunicagdo, como acdo e reflexdo eatrellantes, portadores, contudo de
formas de saber diferenciados. (ROCHA, 2002, p-1199.

Realizar atividades de extensao dentro das uniagtss, devido a esta arraigada concepcao, €,
portanto, dificil, pois diversos entraves sao cattos. Furnaletti (2006) também compartilha dessa
opinido:

Existe uma enorme dificuldade de realizacdo dedatiles de extensdo, pois, em primeiro
lugar, as atividades de extensdo sdo consideradagin@is por uma grande parte da
comunidade universitaria; em segundo lugar, osrsesupara estas atividades sdo sempre
reduzidos e em terceiro lugar, os trabalhos dens&te séo considerados atividades e néo
trabalho cientifico. E comum ouvirmos de nossosgas elogios quanto ao trabalho de
extensdo, mas ndo comum sermos aceitos como fazeade do corpo docente da
Universidade. (FURNALETTI, 2006, p. 36).

Todos os problemas levantados trazem consequépaiasa EJA, pois é, como ja se sabe,
principalmente, através da extensédo que a EJAlagiaea com a universidade, dessa forma, assim
como a extensdo sofre com a falta de prestigiagililidade e financiamento dentro do campo
académico, a EJA também € envolvida por tais geesfssim, ndo € de se espantar que falte a EJA
uma clara configuracdo como campo académico ddaestaté mesmo uma configuracdo conceitual
mais abrangente. Sobre este assunto, Ireland (26@iha a nocdo de marginalidade para explicar

estes dilemas:

A preocupacao elitista da grande maioria das usigdades aponta no sentido de que a EJA
seja percebida como questdo marginal, precisanpemtpie os sujeitos da EJA sdo os que,
nos aspectos econémicos e social, possuem meras 88b poucas as universidades que se
dedicam a EJA, seja através do ensino, da formdedarofessores ou da pesquisa. (...) A
mesma caréncia de prestigio e de respeitabilidad@grte da academia também reflete na
dificuldade e resisténcia em entender e exploraomceito da EJA na sua amplitude. E

necesséario entender que a ‘educagdo dos adultosioesomente daquele segmento da
populacgao, excluido do processo de escolarizal@BLAND, 2002, p. 72-73).
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Somado ao fato de a extensdo ser um campo poudlegiado nas universidades, ha ainda,
para além dos problemas que cercam a atividadenséxée outro problema que atrapalha a
localizacdo da EJA dentro das intuicbes superierenosso pais. Nos departamentos e colegiados
gue se dedicam a estudar e discutir o campo daedloca EJA se encontra pulverizada em diversas
iniciativas e sendo pesquisada pelos mais divegegms e nucleos nas faculdades de educacédo. Este
falta de articulacdo na discussédo também é algangpede a EJA de ser instituida como um campo
de estudo estruturado e também de possuir umaigéfirtlara de conceitos e concepc¢des que
trabalha. E certo que a criatividade e a vivacidddeEJA estdo ligadas ao fato de que ela,
historicamente, foi construida pela diversidadenigativas e grupos que a formam, entretanto, a
relacdo desta modalidade da educacdo com a uniadesidepende do estabelecimento de

articulacdes coesas entre os diversos grupos qséitcem a EJA. Neste sentido,

a vitalidade e relevancia da EJA como campo dedestcadémico dependem de sua
capacidade de estabelecer uma estreita interagioosooutros segmentos promotores da
EJA, sejam eles instancias governamentais ou né@erg@mentais. No contexto nacional, os
féruns estaduais de EJA se destacam como espagiegiado para esta interacdo, porém,
ndo se pode prescindir daquela funcdo tradicioeapesquisa que objetiva entender néo
somente a realidade atual, como também investgéeraléncias que despontam no cenario
nacional e internacional. (IRELAND, 2002, p. 76).

Dentro das universidades, o papel de unificadoiirdeisitivas fica a cargo dos poucos nucleos
de EJA existentes em nossas instituicdes de essjreriores publicd§ estes sdo os responsaveis por
criar projetos de extensdo universitaria para aditeento da demanda em EJA, mas também séo
responsaveis por articular e — conseqientement@seifegiar uma instancia a outra — a extensao ao
ensino e a pesquisa.

A UFMG, que desde o final da década de 1990 paessuNUucleo de Educacao de Jovens e

Adultos (NEJA/UFMG)* vem tentando, juntamente com a atuacéo do corpent® que compde o

32 SOARES (2005) aponta para a existéncia de nideopesquisa de Educacdo de Jovens e Adultos nasitesg
universidades publicas: Universidade Federal daaiPar(UFPB), Universidade Federal de PernambucoPB)YF
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFR®8)yé&fsidade do Estadual do Rio de Janeiro (UERJhigersidade
Federal do Espirito Santo (UFES).

B AEIA apareceu como tema de estudos e pesquisBspgmama de Pds-Graduacao da FAE, desde o firddaada de
1970. Entretanto, foi apenas no ano de 1995 quersituiu um Grupo de Estudos sobre a EJA (GE&h}jrd da pos-
graduacédo. Este grupo contava com a participac@fivdesos professores, de areas distintas, da Famkeém de outras
unidades da UFMG. O GEJA cresceu e, em quatro anp4,999, foi criado o Nicleo de Educacdo de Jogehdultos:
pesquisa e formacdo (NEJA), com o objetivo de @dicas muitas iniciativas que envolviam a EJA dedt instituicdo.
FONTE: http://www.fae.ufmg.br:8080/neja.



55

ndcleo, articular, para uma maior insercdo da EdAuniversidade, as atividades de extensao,
formacédo e pesquisa. Um dos projetos do NEJA/UFM@P&OEF II, que faz parte do Programa de
Educacédo Basica da UFMG, que atua, desde sua@rie@d a intencdo de retirar a EJA do lugar de

pouca visibilidade que ocupa, para torna-la umrlogeonhecido dentro do campo académico.

2.2.1 As iniciativas do Nucleo de Educacéo de Jasemdultos da UFMG

Diante do incobmodo lugar ocupado pela EJA no &nbiits politicas publicas, diante da
marginalidade e da falta de entrosamento das fiiviag e pesquisas sobre a EJA dentro das
universidades e diante da caréncia de educadorasf@mwnacdo especifica e qualificada para o
trabalho com os sujeitos jovens e adultos, asaitimais que partem do Nucleo de Educacgéo de Jovens
e Adultos (NEJA/UFMG) surgem como uma alternatiwsta conjuntura, na medida em que apontam
para um caminho de maior comprometimento da undests publica com o tema. O NEJA aparece,
assim, como uma tentativa de resgatar a EJA desitimas periféricas e pouco contundentes, que
sempre a prejudicaram.

O NEJA foi formado com o objetivo de constituin lugar que aglutinasse as iniciativas de
EJA espalhadas pelos departamentos, nucleos es lodgesquisa da universidade. Além disso, 0
ndcleo tem a intencdo de tornar possivel a arj@olantre ensino, pesquisa e extensdo, sem, assim
privilegiar uma instancia frente a outra. Longdaiger apologia ao trabalho do NEJA, a intencdo aqui
é falar de algumas iniciativas do nucleo que, aredolaboram para a reconfiguracdo da EJA como
campo de interesse académico, de pesquisa e faympagfissional. Com a intencdo de tornar mais
claro o projeto que constitui 0 objeto desta pesqjusera realizada uma analise de duas iniciativas
especificas do NEJA: o Programa de Educacdo Bdsichbvens e Adultos e o Projeto Especial de
Formacao Inicial de Educadores de Jovens e Adultos.

O Programa de Educacdo Bésica de Jovens e AdidtddFMG foi constituido com a
intencdo de oferecer “a funciondrios da Universiddadpessoas da comunidade a oportunidade da
escolarizacdo béasica, com avaliacdo no processdicado expedido pela escola de Ensino Bésico
(Centro Pedagogico) da UFMG.” (FONSE@Aal, 2003, p. 107). O Programa de Educacdo Basica

de Jovens e Adultos se encontra vinculado a FAE/GFMuito embora a concepc¢éo de seu primeiro
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projeto tenha ocorrido a partir da reivindicacaala luta, no contexto da década de 1980, de
funcionarios da universidade em busca do direiemldcacdo. A constituicdo, em 1986, do Projeto

Supletivo do Centro Pedagdgico da UFMG marcou cidndo programa de educacéo béasica e ao
longo de sua existéncia foi sendo desenvolvido teutado por docentes e discentes desta

universidade com a intencdo de ampliar o atendionefdvens e adultos, além de garantir a formacao
inicial de educadores qualificados para o trabalhm estes sujeitos. Um aspecto acerca do Projeto
Supletivo do CP deve ser frisado: este se torndoze anos mais tarde, o PROEF II.

Além do Programa de Educacéo Basica, outra iiveiao NEJA deve ser entendida, trata-
se do Projeto Especial de Formacéo Inicial de Ethres de Jovens e Adultos criado, assim como o
ndcleo de pesquisa, em 1999. Tal projeto € conoebidlartir da constatagdo da urgente demanda de
ser providenciada formacéo especifica e de quaidaetlucadores de jovens e adultos, demanda este
gue “desafia a Universidade e exige que ela epte@arada para discuti-la, avaliad-la, eventualmente
redireciona-la ou redimensiona-la, e atendé-la @agmmente.” (DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 1).
Sendo assim, com a aprovacdo da camara departhndentaMTE/FAE, este projeto passa a
direcionar as acoes da universidade no sentidadaty uma resposta condizente com as questdes
colocadas para a formacdo de educadores de Edantty a UFMG, no que tange a este assunto,
“referéncia na formacédo de profissionais que ataatuardo com pessoas jovens e adultas.” (DINIZ-
PEREIRA, 2005, p. 1).

A constituicdo deste Projeto possibilitou nédo ageniscussdes aprofundadas sobre a
formacédo de educadores de EJA, mas também a defide um espaco de formacéo de professores
onde seja possivel vivenciar praticas docentes paohadas de processos reflexivos, questdo que
ganha relevancia diante do momento de reformulagéks qual passam os cursos de formacgao de

professores nas universidades brasileiras. Nestielgeesta iniciativa do NEJA pode ainda:

consolidar-se como um instrumento de formacdo qtieuk a iniciativa de disciplinas,
habilitagBes, projetos de extensdo e linhas deugsgDentro do projeto de flexibilizacao
curricular, em fase de consolidacdo na UFMG, alnpsofessores das diversas praticas de
ensino dos cursos de licenciatura, monitorias denefo e pesquisa, disciplinas dos cursos de
graduacdo e poOs-graduacao e estagios de algumiitabaks da FAE podem envolver-se
ativamente nesse projeto de formacéo inicial eimoatla. (DINIZ-PREIRA, 2005, p. 3).

Este Projeto de Formacao de Educadores nao sgez@a como uma instancia separada do
Programa de Educacéo Basica, pelo contrario, séatiwas que, assim como outras implementadas

pelo NEJA, caminham juntas. Dessa maneira, ostpsope extensdo que compdem o Programa de
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Educacgéo Basica séo lugares privilegiados ondeesferimentados e reavaliados os principios do
Projeto de Formacéo de Educadores de Jovens ec8dDiéntro desse escopo, o PROEF Il destaca-
se com ac¢les claramente direcionadas a formacédubadores de EJA, que visam a reflexdo sobre
esta formacédo e a producdo de conhecimento sofreaasem perder o foco para a atuacdo com o
sujeito jovem ou adulto, este ocupando um lugatraeem todas as decisOes e as agdes que sao
realizadas no ambito do PROEF Il. Sendo assim,pesieto esta comprometido, antes de tudo, “com
a proposicao de um trabalho pedagdgico que pratwar o aluno adulto como sujeito no processo
ensino-aprendizagem, considerando e (re)signifthwasuas experiéncias e conhecimentos, idéias e
opinides, resisténcia e desejos.” (FONSE&AL.,2003, p. 107).

Com ac0es centralizadas nos sujeitos da EJA gitomdo-se como espaco de formagéo de
educadores, o PROEF Il oferece a seus 26 monitoigrsduandos das licenciaturas da UFMG —
distribuidos entre as areas de Ciéncias Naturdasprh, Geografia, Matematica e Portugués, a
oportunidade de participarem de um trabalho dedgén de professores que:

integra a vivéncia como professor em sala de aolaras momentos da experiéncia docente:
como as reunides semanais das equipes multidismiph responsaveis pelas turmas
(“Reunides de Turma”); as reunides semanais dostares de uma area do conhecimento
escolar com o respectivo coordenador (“ReunidedAmda”); os plantdes de atendimento
individual de alunos; a elaboracdo das atividaddeseregistros detalhados da dindmica da
sala de aula; a leitura, as pesquisas e a pagémpam cursos e eventos no campo da EJA; e
as reunides mensais de toda a equipe (“ReunifeaisQedestinadas a reflexdo sobre as
especificidades e os desafios da EJA, a questétsato funcionamento geral do PROEF Il e

a integracdo com os demais projetos do programd&dieacdo Basica e com outras
experiéncias de EJA. (FONSEC#t al,, 2003, p. 107).

O PROEF [t* esté localizado no espaco da Escola de EnsincaFuemtal da UFMG, o Centro
Pedagogico (CP/UFMG), e conta com a coordenacaardeoletivo de seis professores, ligados ao
NEJA, que orientam 0os monitores desse projeto -ogarfoi dito: alunos das licenciaturas da UFMG
— em suas préticas pedagogicas e iniciativas eandgalaula junto aos sujeitos da EJA. O projeto
atende hoje cerca de 200 alunos anualmente, dbgdem oito diferentes turmas, cada turma
vivencia, em média, trés anos de escolarizacdspace do PROEF I, sendo denominadas: turmas
de iniciantes, turmas de continuidade e turmasatelgintes. O PROEF Il funciona no periodo

noturno e possui duas formas de horarios: o hoda®17:50 as 21:00 h e o horario das 18:50 as

3 As informag8es aqui apresentadas, acerca do fuantiento do PROEF |1, foram retiradas principalmetgt@im artigo
intitulado “Os processos de formagéo e de subjgivalocente na EJA em atuacdo na extensdo universia UFMG”,
de autoria de Carmem Lucia Eiterer e Erica Pawddé:rArtigo publicado em 2008, pela “Revista Anagag da USP.
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22:00 h, esta diferenciacao de horarios foi pensadaa intencdo de melhor atender as necessidades
dos alunos que procuram o PROEF Il. O quadro adariadesse projeto € dividido em disciplinas,
sendo reservadas duas aulas semanais para astdgefiecas do conhecimento (Geografia, Historia,
Ciéncias Naturais, Matematica e Portugués), maidaauma aula semanal de lingua estrangeira e
uma de expressdo corporal. Atualmente, pode seelpido o esforco dos coordenadores e dos
monitores desse projeto de buscar superar estsadidisciplinar do curriculo com propostas de
trabalhos teméaticos entre as areas do conhecimento.

Os professores-monitores, modo como sdo chamadbslsistas em processo de formacgao
profissional no PROEF II, atuam neste projeto emsdurmas de alunos jovens e adultos diferentes,
ministrando cerca de quatro aulas semanais. Dedicagstante do tempo de trabalho (cerca de 16
horas) as atividades formativas do projeto, a peg@@@ das aulas, ao registro detalhado delas e a
pesquisa acerca da EJA. Estes professores-moniti@eslham ainda, nos dias de hoje, como
“monitor referéncia”, atividade que prevé a atuad@omonitor como responséavel pelas questdes
pedagogicas que envolvem as turmas do projeto,adshalicdo ficava a cargo dos monitores de
Pedagogia, que, desde 2006, ndo atuam mais no PROEF

No que se refere a organizagdo dos tempos escabaRIROEF |l tem atuado de forma a dar
preferéncia ao trabalho interdisciplinar e tranggigiar. Dessa forma, o projeto “tem procurado
compor seus horarios de forma a reservar espacassien garantir a realizacdo de projetos
interdisciplinares e oficinas tematicas diversaanlcomo a abordagem das disciplinas escolares”.
(FONSECAet al, 2003, p. 108). Nesta perspectiva, o PROEF liiggga, por exemplo, do projeto
“Nossa Escola Pesquisa sua Opinido” (NEP3@pm a intencdo de garantir um espaco de
relacionamento e integracdo entre as diferentasptiras, além de propor a pesquisa de opinido
como ferramenta didatico-pedagdgica ao trabalhoaanos jovens e adultos.

A forma como o PROEF Il estd organizado e as attléd que estdo previstas nele
cotidianamente j& constituem por si s6 elementoadtivos. Mas o trabalho formativo de educadores
de jovens e adultos ndo estd, contudo, restritdagpa estas questdes. HA um acompanhamento
semanal direcionado claramente a formacdo. As nalte sextas-feiras estdo reservadas para a
discussao acerca das questdes que envolvem aapeéticativa, a formacado de educadores e a EJA,
de uma forma geral. Desse modo, a cada sextadiena atividade formativa esta prevista aos

% Projeto educacional desenvolvido pelo Institutml®aviontenegro, ligado ao IBOPE, com a colaboragdoONG
“Acédo Educativa”.
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professores-monitores do PROEF |1, sdo elas: a ‘tAorizonte®®; as “Reflexdes Coletivas sobre
as Praticas Educativas” (as chamadas RCPEs ocaluemvezes ao mé&5)e a Reunido Geral do

PROEEF Il. Em todas estas atividades de cunho forsnatorrem:

exposigoes, discussbes, leitura e comentarios xtesteseminarios, palestras seguidas de
debates, troca de experiéncias com outros praojetesiucacao de jovens e adultos, etc. Todos
os temas tratados sdo enfocados da perspectivdudagéio de jovens e adultos, que em si
mesma constitui o tema central. (DINIZ-PEREIRA, 200. 1).

Devido a maneira como a formacao de professonehélhada e devido ao lugar de destaque
ocupado pela EJA nas atividades previstas dentRRIDEF Il este projeto pode ser considerado uma

referéncia em relacdo a formacéo de educadoreweeg e adultos. Neste sentido,

o ‘Projeto’ cumpre, assim, seu papel como refeeg(eindo como modelo) constituido a partir

da elaboracgéo coletiva de sujeitos — profissioeaiformacgédo — inseridos em um processo de
aprendizagens que supde postura ativa, oportunidagmsicdo e exercicio da reflexao sobre
a prépria pratica e sobre as concepcdes que a ampadém de espaco e vivéncia da

autonomia no trabalho respaldado nesta reflex3NGECA; DINIZ-PEREIRAet al.,, 2000,

p. 10).

O PROEF Il deve ser entendido também como um espataue se constroem novas
perspectivas de trabalho pedagdgico, novas forraasngergar a sala de aula, pois propde, dentre
outras coisas, que seus professores-monitoresvidgam e discutam seus trabalhos coletivamente,
com autonomia, no contato constante com outrasdaes sociais. Assim, a pratica docente no
PROEF Il permite repensar o fazer pedagoégico effooté-lo com as referéncias de escola ja
construidas.” (FONSECA; DINIZ-PEREIRét al, 2000, p. 10). Além dessa nova forma de entender
0 espaco escolar, a experiéncia do PROEF Il patagcgkém proporcionar uma espécie de
“descobrimento” da EJA e do que é o trabalho cootaddos jovens e adultos, neste processo, de
vivéncia de experiéncias na EJA, uma identidaddigsional de educador de jovens e adultos é

concebida. Como nos mostra Diniz-Pereira e FOonN@8tH ) €, geralmente, no ambiente do projeto,

3 A EJA No Horizonteé um espaco destinado as discussées de pesmlizsmadas a esta area especifica. Fonms
de EJApodem ser definidos como movimentos que articudaninstituicdes envolvidas com a EJA, socializasdas
iniciativas e intervindo na elaboragéo de politieas;des voltadas para o campo. (SOARES, 2004).

3" Referem-se a designacdo especifica da parte maimlf da formacéo de professores-monitores e deafai®s e
profissionais envolvidos, ou seja, as atividadesasmis de reflexdo teérica sobre temas diversosji@mse considera
necessario e fundamental um certo aprofundamenéoapatuacao na pratica. (DINIZ-PEREIRA, 2005,)p. 1
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que a EJA se descortina como um espaco prépriotwlcd profissional, no qual as
dimensdes de desafio e do prazer se |Ihes revelada anais acentuadas ‘pelo perfil dos
alunos’ e sédo apontados como razdo de sua idegfificcom essa modalidade de ensino e
com o publico dos cursos noturnos. (DINIZ-PEREIR®NSECA, 2001, p. 59).

E a experiéncia e o significado de tornar-se gsafdeducador de Histéria da EJA que busco
compreender com esta pesquisa que esta sendordpdsseAlgumas das colocagdes expostas acerca
das vivéncias no PROEF Il serédo retomadas a partnalise dos dados recolhidos. Em funcéo disso,
foi realizada a apresentacgéo deste projeto de shdede forma bastante suscita, com a finalidade de
gue o leitor localize o espaco em que ocorreu egxso formativo dos professores-monitores de
Historia que sdo os sujeitos desta investigacdparfir dai buscarei entender como a experiéncia de
formar-se educador da EJA redefine os caminhos sewtdos atribuidos a préatica educativa e ao

oficio de ser professor.
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3. 0S CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Bem mais que o tempo/ Que nés perdermos/ Ficour@satambém/ O

gue nos juntou (...)/ Nesse caderno sei que aisti/eOs versos seus/
Tao meus, que peco/ Nos versos meus/ Tao seusegpero/ Que 0s

aceitem...

Nando reis e Samuel RosResposta

Um dos maiores clichés que cercam a producdo adea@&raquele relacionado a descricdo
dos caminhos metodoldgicos que forjam uma pesgRisiteradamente, € dito que as dificuldades e
os percal¢cos encontrados ao longo da investigagi@iupem fortes modificagdes nos intuitos iniciais
desta mesma. Ou seja, é constante, nos textosnasicadé a insistente idéia de que ha uma grande
distancia entre aquilo que, a principio, se desejmalizar e aquilo que, realmente, tornou-se
resultado.

Por que divago sobre isto? Porque a situacao ittesmima se repetiu exatamente com a
producdo dessa dissertacdo. As intengdes, as pasgeIios anseios iniciais, descritos em um sucinto
projeto de pesquisa, feito para ingressar no cdesmestrado, foram sendo, a cada instante desta
caminhada, repensados, remodelados, reescritt& meamo, modificados. Deve ser por iSso que se
afirma que um projeto de pesquisa “ndo é uma cadedarca”, mas sim “um guia, uma orientacéo
gue indica onde o pesquisador quer chegar e osibamgue pretende tomar” (ALVES-MAZZOTTI
e GEWANDSZNAJDER, 1999, p. 149). Meu projeto dequésa, por conseguinte, funcionou como
um plano a ser seguido, ndo como um contrato qu@neia possibilidades de mudancas.

Qual era minha intencéo inicial? Em meu projetgesquisa, tinha a intencdo de pesquisar a
distdncia existente entre a teoria sobre formacé@oeducadores em EJA e a prética dos
professores/monitores de Histéria do PROEF II. éfatrito, o contato com o campo, com sujeitos da
pesquisa, além do amadurecimento académico, nmarfizeever este objetivo, passando a observar
melhor os meandros que cercavam esta formacao tdocéifio me bastava mais apenas reiterar a
idéia de que ha, sim, uma distancia entre teguidtica e de que nem sempre 0s processos formativos
sdo reproduzidos igualmente dentro das salas de Bud preciso ir além. Para trazer alguma
contribuicdo ao campo da EJA e ao proprio projetoedtensdo que propus estudar, fizeram-se
necessario observar, primordialmente, os signifisague sao atribuidos a experiéncia de tornar-se

professor de Histdria de sujeitos jovens e adultoscando perceber em que medida os momentos
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vivenciados dentro deste projeto teriam ajudaddeimicdo de um olhar diferente sobre o oficio de
ser professor, assim como um olhar mais atentogriprEJA.

Como se percebe, nem todas as inquietacdes enpesgyue eu carregava de inicio puderam
ser respondidas, isto porque, algumas delas, diantentato com o campo, com 0s sujeitos e com 0s
documentos foram perdendo o sentido, a0 mesmo tesnpogque nasciam novas e diferentes
inquietacdes: qual € o significado de tornar-sdegsmr de Histéria? As expectativas ao ingressar no
curso foram correspondidas? Qual é o significad@xjeerimentar, ainda na graduacdo, a pratica
docente? Qual é a importancia desta experiénciaP €a importancia de conhecer e experienciar
vivéncias na EJA? Como é o relacionamento com atas/alunos jovens e adultos? Quais o0s
caminhos utilizados para entender a EJA? E aing&sgao os significados desta experiéncia para a
vida profissional pregressa destes chamados pooésgmonitores? Estas passaram a ser as
inquietacdes que me moveram, foi a partir delascgustrui esse texto, foi a partir delas que decidi
gual caminho seguir.

Entretanto, apesar da efervescéncia de possiielidlgue nasciam, era preciso possuir um
planejamento minimo para ndo deixar o foco se pefdgte planejamento foi feito a partir da
pesquisa e da reviséo bibliografica realizada. wipdela, pude decidir-me pelo caminho da pesquisa
gualitativa, ja que esse tipo de pesquisa trabatira um “universo de significados, motivos,
aspiracoes, crencas, valores e atitudes, o quespamde a um espa¢o mais profundo das relagdes,
dos processos e dos fendbmenos que ndo podem seidasia operacionalizacbes de variaveis.”
(MINAYO, 1998, p. 22).

Ainda na definicdo da natureza da pesquisa, paten@gr os significados de tornar-se
educador de jovens e adultos, privilegiou-se urargifara o cotidiano desse processo, dando énfase &
compreensao da dimensao da “experiéncia vividatenelida aqui nos termos enunciados pelo
historiador E. P. Thompson (1978) E esta experiéncia vivida que permite aos indiv$d a
compreensdo de que a histéria € fruto da acdo dedsmos. Estes, ao experimentarem situacdes

determinadas, constroem respostas a estas sitydodemndo como base seus desejos, limites e

% para Thompson:Experiéncia— (...) por imperfeita que seja — é uma categarifispensavel ao historiador, ja que
compreende a resposta mental e emocional, sejasndedividuo ou de um grupo social, a muitos acdntentos inter-
relacionados ou a muitas repeticbes do mesmo tp@abntecimento (...) [Mas] ela é valida e efetilentro de
determinados limites (...). A experiéncia surgeoeggneamente no ser social, mas ndo sem pensarSemge porque
homens e mulheres (e ndo apenas filésofos) samneisie refletem sobre o que acontece a eleserawedo.” (Grifo no
original). (THOMPSON, 1981, p. 199- 200).
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necessidades, reelaborando-as em suas reflext@sjrido assim no cotidiano e, por conseguinte, na
cultura.

A dimensao do encontro foi outro aspecto determiépara a construcdo da pesquisa, ja que
busquei dar énfase as relacdes pessoais que congaignificados de tornar-se educador, por
acreditar que o comportamento dos sujeitos é detadm também pelo “dialogo entre suas
experiéncias, sua cultura, suas demandas indigdeia@xpectativas com a tradicdo ou a cultura
escolar.” (DAYRELL, 2006, p. 148).

A partir de minha “experiéncia vivida® e dos “entms” construidos como
professora/monitora de Historia, escolhi como capgra minha pesquisa o PROEF I, por acreditar
ser este um lugar importante para se construirrmagdo de professores e a EJA dentro da

universidade.

3.10 Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultes2° Segmento

O campo para a pesquisa foi escolhido a partir dehanpropria experiéncia como
professora/monitora de Historia no PROEF II. Dwattis anos, 2004 e 2005, tive a oportunidade de
compreender a dinamica de tornar-se educadoravdaegee adultos. Nesse processo, pude entender
melhor o que isso significava, compartilhando avo@ncia com outros monitores/professores,
também graduandos dos cursos de licenciatura daGJFNEmM de contar com um respaldo de uma
equipe de coordenadores que auxiliava na compreedsiacampo da EJA, assim como nas
expectativas e anseios comuns a todo processordadao.

A experiéncia pessoal foi, assim, um ponto marcpata a escolha do PROEF Il como campo
para a pesquisa, entretanto, ndo foi o Unico fdébderminante. Para 0s objetivos que possuia, este
projeto de extensdo demonstrou ser um espaco &uograra uma investigacdo com a intencéo de
compreender os significados de tornar-se educé&torporque o PROEF II, primeiramente, pode ser
identificado como um espaco ondepracticum reflexivo torna-se viavel. Nos termos de Schon
(1995), umpraticumreflexivo € um tipo dedprender fazendem que os alunos comegam a praticar,
juntamente com o0s que estdo em idéntica situacésmm antes de compreenderem 0 que estdo a
fazer.” (SCHON, 1995, p. 89, grifos do autor). Meprojeto, alunos de licenciaturas da UFMG
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iniciam a pratica docente, antes mesmo de possutempreensdo clara sobre discussdes
pedagdgicas que mobilizam sua area e de conheapraim as questdes mobilizam a modalidade
EJA. E com esteraticumreflexivo que aprendem as dimensdes de ser profetsser educador e,
ainda, de ser educador de sujeitos jovens e adidtosamadas populares.

Um outro motivo que levou a escolha do PROEF Il e@xperiéncia a ser pesquisada foi o
fato de que neste espaco os graduandos dos cwdicgmntiatura tém a possibilidade de vivenciar a
universidade em todas as suas dimensdes. Ou sBROE&F Il € um lugar em que se encontram
articuladas as dimensdes do ensino, da pesquisaegtdnsdo — dimensdes estas que sustentam o
modelo de universidade publica no Brasil — o querna um ambiente privilegiado em relacdo a
articulacéo teorico-pratica e em relacdo ao corgato realidades distintas daquelas experimentadas
no meio académico. Isto ocorre porque o PROEF Hosestitui como um projeto de escolarizacéo
para educandos jovens e adultos provenientes desdea populares.

Especificamente com relacdo a formacédo do professdtistoria, o PROEF 2 é considerado
aqui, nesta dissertacdo, como um lugar onde sen#aagm sentido para o0 curso que se iniciou. Para
muitos licenciandos de Historia da UFMG, a docéraparece como a ultima oportunidade para
salvar a carreira profissional, pois este cursalpgia a formacao do bacharel, ndo sendo atribaida
atencdo necessaria a formacédo de professores.p&ssai pouco valor dentro do departamento,
levando os licenciandos a uma percep¢cdo desseeddgm, 0 que os desanima e 0s impede de
investir na profissdo docente. Em contraposi¢césa, io PROEF Il promoveria esta valorizagao do
magistério dentro dos espacos ocupados pelos graolside Historia.

Finalmente, outro motivo que levou a escolha daeé&pcia formativa do PROEF Il foi o fato
de ser possivel enxergar nela um lugar em que aEipa a centralidade. Neste projeto vislumbra-se
a possibilidade de se conhecer a EJA, de vivédaloriza-la. E um espaco de formacio em que se
desperta para as especificidades dos sujeitos gugtrcem a EJA e cria-se uma sensibilidade
educativa para o trabalho com esta modalidade, d&ser, acima de tudo isso, um lugar em que a
universidade reconhece e assume a EJA como re$jlatesde também sua.

Dados os motivos que levaram a escolha do PROEBnio experiéncia a ser investigada
nesta pesquisa, cabe agora dizer quais foram tarrentos metodoldgicos escolhidos para extrair
informacdes acerca da dindmica dessa formacdo se deésspertar para a EJA. Um desses
instrumentos diz respeito a documentacao prodymttss professores/monitores de Historia, a partir

de suas vivéncias e reflexdes dentro das salasulde cam educandos jovens e adultos. Essa
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7

documentacdo € especifica do PROEF Il e € comunadraimada de “Cadernos de Turma”. As
caracteristicas deste instrumento de pesquisaceqoé@ da escolha deste tipo de documentacédo serao

explicitados em seguida.

3.20s documentos pesquisados: “Cadernos de Turma”

Os “Cadernos de Turma” sdao um dos requisitos fomomtque fazem parte da rotina dos
professores/monitores do PROEF Il. Estes documgudem ser comparados aos diarios de classe
gue acompanham comumente qualquer professor. @Quss®) nestes “Cadernos de Turma’ que 0s
professores/monitores do PROEF Il registram osetmas trabalhados, anotam os tipos critérios de
avaliacdo, fazem o controle da presenca dos alanegam os materiais didaticos utilizados.

No entanto, os “Cadernos de Turma” possuem algulif@®ncas com relacdo aos diarios de
classe. A primeira delas esta no fato de que estgstros funcionam realmente como diarios, isto
quer dizer que esta documentacdo contém a nagrégiteapelos professores/monitores, do cotidiano
das salas de aula de EJA no PROEF Il. A segundeedifa com relacdo aos diarios de classe esta
ligada ao fato de que os “Cadernos de Turma”’, aegarem a narrativa do dia-a-dia das salas de
aula do PROEF IlI, transformam-se em uma espécie egercicio de memoéria dos
professores/monitores em seu processo de formAgéaim, estes registros sao ricos por guardarem as
reflexdes, as conclusdes, as afirmacdes, os dilen@sviccOes dos educadores no transcorrer da
formacao docente. Isto faz desta documentacdo emvaanportante para o estudo sobre formacao
de professores, além de ser claramente um insttonieteressante para se verificar o perfil e as
especificidades do educador que pretende trabadinara EJA.

Pelos motivos citados, decidi desde o inicio dpssguisa analisar os “Cadernos de Turma”
dos professores/monitores de Historia que viveramexperiéncia formativa como docentes e
educadores de EJA no PROEF Il. Ao iniciar a ingestio, minha intencdo era pesquisar todos 0s
“Cadernos de Turma” de monitores de Histéria qumetrasse disponiveis para a pesquisa. Contudo,

esta minha pretensédo esbarrou em uma série dedirfitimeiramente, ao verificar o banco de dados

39 A meméria aqui é entendida nos termos de Halbwg@6) como sendo a presenca do passado, como tsenklém
uma construcgdo intelectual que acarreta uma rapees® seletiva do passado, que nunca € someregka atpindividuo,
mas de um individuo inserido num contexto sockdRL(BWACHS, 2006, p. 71)
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do NEJA e da Secretaria do PROE® Ihdo pude encontrar todos os “Cadernos de Turma” q
objetivava. Isto ocorreu porque, no periodo dastigacdo, uma pesquisa paralela com o mesmo
material estava sendo realiz&gato que impossibilitou o trabalho com todos t§ets. Outro
limite que foi colocado dizia respeito as necestfdaque a pesquisa impunha: para analisar os
“cadernos” parti do pressuposto de que estes @dengrossuir o formato de “diario”, ou seja, possuir
a narrativa do cotidiano das aulas de Histériaretnto, nem todos os textos encontrados
trabalhavam com este formato. Em razéo disso, ide&al trabalhar com outros tipos de anotacoes,
mais esquematicas.

Devido a estas limitacbes, que acredito serem csnmamngrande parte das pesquisas
académicas, ndo pude alcancar o objetivo inici& ea o de pesquisar todos os “Cadernos de
Turma” disponiveis. Desse modo, o nimero de “Cadetde Turma” analisados foi menor que aquele
previamente planejado — o0 objetivo era analisacacete vinte “cadernos”. Contudo, devido ao
numero reduzido pude dedicar-me mais profundamermiesquisa. Ao final da investigacdo foram
analisados sete “Cadernos de Turma’, de seis pares'monitores de Historia diferentes, que
falavam do cotidiano de seis turmas de educandesn$oe adultos, no periodo entre os anos de 2001

e 2006. O quadro dos “Cadernos de Turmas” estudadaoslisados pode ser apresentado da seguinte

maneira:
QUADRO | — OS “CADERNOS DE TURMA” ANALISADOS*

PROFESSOR/MONITOR ANO TURMA FORMA DE

DE HISTORIA® RELATO

Ricardo 2004 Turma 43 Diario

André 2005 Turma 46 Diario

Maria 2006 Turma 44 Diario

Tais 2004 Turma 40 Diario
Rafael 2001 Turma 34 ToOpicos

Aline 2003 Turma 34 e 40 Diario

* Dados obtidos a partir da analise dos “Cadermosutma.”

%0 Os “Cadernos de Turma” fazem parte das obrigaddéesprofessores/monitores do PROEF II. Ao finakdda ano
letivo, os monitores devem disponibiliza-los, para seguida serem arquivados no banco de dados dé WEa
Secretaria do PROEF II.

1 Trata-se da pesquisa ligada ao projeto PAD (Progrde Aprimoramento Discente) sobre “Material Diztapara
EJA”, produzido no PROEF II.

“Embora os professores/monitores de Histéria tenpammitido o uso de seus nomes para fins desta isascuor
guestdes de ética académica optou-se por utilsErddnimos para manter em sigilo a identidade ujegas.



67

A andlise dessa documentacéo foi realizada de nado&stante cuidadosa, entendendo que as
fontes pesquisadas poderiam nédo ser relatos fideslido dia-a-dia das aulas de Historia no PROEF
Il. Neste sentido, a pesquisa documental foi cdéefgor uma minuciosa critica das fontes, ja que néo
se podetomar os relatos, contidos nos “cadernos”, comal@amma reproducdo literal da préatica
pedagdgica em sala de aula. Quanto a isso, sapeeses documentos, de qualquer natureza (escritos,
impressos, iconograficos, etc.), sdo repletos deanade intencionalidade. Sobre a nao-isencéo de
qualquer documentacdo, Le Goff (1996) afirma gq@:dbcumento n&o é indcuo. E antes de mais
nada o resultado de uma montagem, consciente onsaiente, da histéria, da época, da sociedade
gue o produziram.” (LE GOFF, 1996, p. 543).

O estudo dos “Cadernos de Turma” selecionadogétizado tendo em vista esta perspectiva.
Tomou-se o cuidado de realizar, primeiramente, lettara conjunta de todos eles, na qual foram
levantados alguns dados e caracteristicas comtogoa ele¥. Em seguida, uma nova leitura foi
feita, de forma mais pormenorizada, com a interdgigetirar, a partir dela, relatos expressivos e
categorias comuns a todas as fontes pesquisadabje@vo era realizar, com esta releitura, uma
reflexdo mais atenta acerca dos processos de faomdg educador de Historia neste projeto.
Constatou-se, ap0s este procedimento, que algls®seeram determinantemente mais ricos e
complexos, ou seja, alguns textos de professorednes de Histéria apresentavam reflexbes mais
profundas e atentas das aulas do que outros, dmrgeqente, priorizei as narrativas que levantavam
maiores possibilidades de questionamento e infadesac

As informacdes e categorias extraidas deste pmdesan muitas, levantando a necessidade
de selecionar quais categorias e informacfes s#avam mais a pesquisa. Neste sentido, as
categorias ligadas aos contelidos de Historia pados pelos professores/monitores, aos temas
histéricos trabalhados com as turmas de jovensikoagdaos materiais didaticos utilizados e aasstip
de avaliacéo aplicados aos educandos da EJA forasideradas aqui questdes a parte e que de tao
ricas necessitariam de uma outra investigacaogizeda-las mais coerentemente. Sendo assim, ndo
€ minha prioridade neste texto tratar estas infod@a como a centralidade da pesquisa, outras

guestdes foram tomadas como mais apropriadas aoshaes que foram tracados.

*3 Os dados relacionados a esta primeira leiturarforeme dos monitores; ano de realizagdo das atles identificagéo
da turma; conteldos trabalhados; critérios de @@l dos educandos; lista de presenca dos alueds;da turma;
relatos do cotidiano das aulas de Histéria; matdidkitico utilizado; avaliagBes e atividades rzadias.
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Mesmo com a conviccdo de que este tipo de docag@mtpossuia suas limitagdes, estas,
durante o processo de pesquisa, demonstraramnskx raaiores: dois dos sete “Cadernos de Turma”
analisados eram idénticos. Ou seja, 0s textos dermesma professora/monitora eram iguais, apesar
de serem de turmas diferentes, demonstrando gnaoskabilidade de manipulacédo desse tipo de
fonte. Esta constatagdo restringiu minhas expeetatcom relacdo as narrativas contidas nos
“cadernos” e confirmou a necessidade de realizairesdstas com os professores/monitores de
Histéria que tiveram seus “Cadernos de Turma” peagos. A realizacdo de entrevistas ja era parte
prevista nesta pesquisa, entretanto, apds a adficde que havia problemas com relagdo as fontes
selecionadas, os dados recolhidos a partir delagraom-se mais importantes, e passaram a ser, desde
entdo, um recurso metodoldgico imprescindivel.

As entrevistas me permitiriam um contato maior cosnsujeitos selecionados, além de
promover um esclarecimento sobre a importanciapdugdo e a manipulacado desses diarios. Desse
modo, as entrevistas com 0s sujeitos, antes coad@e apenas parte complementar da investigacao
documental, tornaram-se uma importante técnicaotitas de dados, ja que elas “por sua natureza
interativa, permitem tratar de temas complexos glifecilmente poderiam ser investigados
adequadamente através de outro recurso, explo@néol profundidade.” (ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSZNAJDER, 1999, p. 168).

A explicitagdo da forma como transcorreu a escatigsujeitos e os caminhos que nortearam
as entrevistas devem ser mais bem analisados aditornar claro o tracado adquirido por esta

investigacao ao longo de sua realizacao.

3.3A realizacdo das entrevistas e 0s sujeitos da pesspu

Como os objetivos desta pesquisa eram 0s de entardimensdo da experiéncia vivida, dos
encontros e dos significados atribuidos a formagagrofessores/monitores de Historia, 0s sujeitos
dela foram escolhidos com a intengdo de evidenestas questdes. As entrevistas permitem
aprofundar “o respeito as experiéncias e a indalidade de cada um dos/das entrevistados/as”.
(FONSECA; COUTO, 2005, p. 890).
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A escolha dos sujeitos, desse modo, obedeceu algitesos previamente delineados. O
primeiro deles dizia respeito a leitura realizadas tCadernos de Turma”, ou seja, como critério
primordial para a escolha dos sujeitos foi utilzambmo referéncia a documentagéo analisada por
mim, assim, foram indicados como provaveis sujeiaogieles professores que tiveram seus
“cadernos” estudados. Este parametro possibildaesim, um universo de seis professores/monitores
de Histdria egressos do PROEF Il. Outro critéritizado para a selecdo dos sujeitos dizia resp@ito
tempo de permanéncia no projeto, foram escolhiduslas professores/monitores que permaneceram
ao menos um ano letivo exercendo esta funcdo wastpo. O Ultimo critério utilizado girava em
torno, obviamente, da disponibilidade e do intexelesstes sujeitos em colaborarem com a pesquisa.

Inicialmente, para obter um contato com os proiesgmonitores egressos, foram buscadas
fontes documentais em um banco de dados na sezrdtaiPROEF II. Entretanto, a partir deste
contato, pouco se obteve, ja que algumas infornsag¢@® estavam atualizadas. Apenas dois
professores/monitores foram contatados, utilizeselde seus enderecos eletrénicos, para estabelece
0 primeiro encontro. Os outros quatro professoresftores foram encontrados das mais diversas
maneiras, tendo como base as mais diversas fatesienacdo do PROEF II, pesquisastasde
busca, orientador, circulo de amizades. Ao finadsdepesquisa, por meio, principalmente, de
telefones e correio eletrénico, o contato com todssseis sujeitos foi estabelecido e todos se
dispuseram a colaborar com a pesquisa.

As entrevistas — feitas nos moldes de entrevistas-estruturadas — foram realizadas no periodc
entre os meses de outubro e novembro do ano de @806cais onde ocorreram mudaram de acordc
com a disponibilidade dos entrevistados. Sendomassna das entrevistas ocorreu no local de trabalhc
outra na residéncia da entrevistada e as restatée®lo a facilidade de acesso, ocorreram nas
dependéncias da FAE. O tempo médio de duracaodieadrevista foi de cerca de trinta minutos a
uma hora de duracéo, todas feitas em uma UnicAcseSsmportante ressaltar que o relacionamentc
prévio que tinha com a maioria dos sujeitos dayisadacilitou a participacdo destes na investigaca
provocando um maior contato com 0s entrevistadestabelecendo um ambiente menos tenso para
realizacao desta tarefa.

A ordem de realizac&o das entrevistas foi a qgeese
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QUADRO Il - CRONOGRAMA DE REALIZACAO DAS ENTREVISTA S*

DATA ENTREVISTADO(A) LOCAL TEMPO APROXIMADO
DE DURACAO
12/10/2007 Ricardo FAE/UFMG 1 hora e vinte minutos
25/10/2007 André FAE/UFMG 35 minutos
06/11/2007 Maria Local de Trabalho 42 minutos
13/11/2007 Tais Residéncia 45 minutos
21/11/2007 Rafael FAE/UFMG 40 minutos
23/11/2007 Aline FAE/UFMG 37 minutos

*Dados obtidos a partir da realizagdo das entrawvist

Nos intervalos de cada entrevista foram feitagrasscricoes literais e a identificacdo de
possiveis problemas que pudessem ser superadadragiga seguinte. Pode-se afirmar que cada
encontro com 0S sujeitos constituiu um novo apeauti, 0 que ajudou a construir melhores
condi¢bes para as novas conversas. Cabe dizer ramgbé todos os entrevistados mostraram-se
abertos as propostas feitas e ndo se esquivararantb&m questionamento realizado, possibilitando
ainda ir além, em alguns casos, daquilo que h&lteasiteriormente proposto.

Concluida a fase de realizacdo das entrevistagjiusee a definicAo de como seriam
trabalhadas as informacdes obtidas através dessesaoe O primeiro passo realizado foi o de definir
um breve perfil para todos os sujeitos, buscandatificar um pouco acerca da trajetoria formativa
de cada um dos individuos. Escolhi aqui ndo trabattom a proposta de historia de vida dos
professores em processo de formacdo, apesar descawnipesquisas que dissertam sobre a
necessidade de tracar a histdria de vida de caddeled’, optei apenas por entender a interferéncia
gue a experiéncia vivida no PROEF Il apresentoucamsinhos tracados por estes ex-monitores de
Historia.

A partir dos primeiros dados levantados podem-skbelecer as seguintes trajetérias

formativas para cada um dos egressos entrevistados:

*4 Na obra intituladaVidas de professoresrganizada por N6vo@dl995), varios autores expdem os resultados de suas
pesquisas e discutem as especificidades, os desaéie possibilidades do trabalho com histériasdies, como respaldo
a pesquisa educacional.
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TRAJETORIAS DOS SUJEITOS PESQUISADOS

NOME: RICARDO
TRAJETORIA ANTERIOR AO INGRESSO NO PROEF II: Ingses! no curso de Filosofia 1
FAFICH/UFMG, no ano de 2001.
TRAJETORIA NO PROEF lI: Professor/monitor de Higdurante os anos de 2003 e 2004

TRAJETORIA POSTERIOR A FORMATURA: Ingressou no aurgle mestrado da

FAE/UFMG, no ano de 2007, realizando pesquisantealde “Educacéo, Cultura. Moviment
Sociais e Agbes Coletivas”. Sua pesquisa possasénfa modalidade EJA.

na

L

0s

NOME: ANDRE
TRAJETORIA ANTERIOR AO INGRESSO NO PROEF II: Ingsesi no curso de Geografi
no IGC/UFMG, no primeiro semestre de 2001, cursamgor trés semestres. Insatisfeito co
escolha, pediu reopcdo de curso, para a Histdrggessando nesta no primeiro semestrg
2003.

TRAJETORIA NO PROEF II: Professor/monitor de Hisaddurante o ano de 2005.
TRAJETORIA POSTERIOR A FORMATURA: Mestrando do Prama de Pés-Graduagéo

a,
m a
b de

do

curso de Histéria, na FAFICH/UFMG, com mestrad@ren de “Historia e Culturas-Politicas”.

NOME: MARIA
TRAJETORIA ANTERIOR AO INGRESSO NO PROEF II: Ingsesi no curso de Historia
FAFICH no primeiro semestre de 2003. Foi estuddateede publica de ensino.
TRAJETORIA NO PROEF II: Professora/monitora de Bist durante o ano de 2006.
TRAJETORIA POSTERIOR A FORMATURA: Trabalha na Pitfea de Belo Horizonte, n
Fundacdo Municipal de Cultura, na area de memd@etréimonio.

NOME: TAI'S
TRAJETORIA ANTERIOR AO INGRESSO NO PROEF II: Estudia da rede particular d
Belo Horizonte, ingressou no curso de Historia nm@iro semestre de 2000.

la

a

e

TRAJETORIA NO PROEF IlI: Professora/monitora de Bfit, durante os anos de 2003 e

2004.
TRAJETORIA POSTERIOR A FORMATURA: Tornou-se profess efetiva de Historia d

a

Rede Estadual de Educacdo. E também professorauas) escolas particulares de Belo
Horizonte. Trabalhou com EJA, durante o ano de 26@5-undacgédo de Ensino de Contagem
(FUNEC). Em 2007, defendeu dissertacdo de mestit@tholo como campo de pesquisa o

proprio PROEF 1.

NOME: RAFAEL

TRAJETORIA ANTERIOR AO INGRESSO NO PROEF II: Estugodurante quatro

semestres, Comunicacédo Social na PUC-MG. Insdtisfieancou o curso e tentou vestibu
para o curso de Histdria, ingressando neste nceposemestre de 1999.

TRAJETORIA NO PROEF II: Professor/monitor de Hisaddurante os anos de 2001 e 2002.
TRAJETORIA POSTERIOR A FORMATURA: Até a data darewnista era professor da rede

particular de Belo Horizonte. Também é mestrando pda-graduacdo do programa

lar

da

FAE/UFMG, na linha de “Histéria da Educacéao”.
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NOME: ALINE
TRAJETORIA ANTERIOR AO INGRESSO NO PROEF II: Estmtia do interior do estado de
Minas Gerais, fez curso técnico de Quimica duraninsino Médio. Ingressou no curso |de
Historia da FAFICH/UFMG no primeiro semestre de @200

TRAJETORIA NO PROEF lI: Professora/monitora de Bfist nos anos de 2002 e 2003.
TRAJETORIA POSTERIOR A FORMATURA: E professora ddAEna Rede Municipal d
Contagem/MG. Defendeu, em outubro de 2007, dissatde mestrado na linha de “Educagéo,
Cultura. Movimentos Sociais e A¢des Coletivas”, qeesquisa realizada no PROEF Il, sobre
sujeitos jovens e adultos.

[}

Estes dados acerca da trajetéria formativa dostesijoram levantados tendo como base a
pesquisa nos “Cadernos de Turma” e as entrevigalkzadas. A percepcdo de que havia a
possibilidade de trabalhar os dados documentas @ados da entrevista de forma conjunta, como
complementacdo a ambos, possibilitou a organizdedcategorias de analises para as informacdes
obtidas pela investigacéo.

A categorizacdo dos elementos apurados foi feitavét do método de triangulacéo de dados,
utilizando para isso a literatura especializaddemoa, as informacgdes recolhidas nos “Cadernos de
Turma” e as contribuicdbes dadas pela realizacdo efdsevistas. Segundo Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (1999), a pesquisa qualitativazativarias formas de obter seus dados, a
triangulacdo destes pode ser uma maneira de ‘arifiitérios relativos a credibilidade desta. Para
estes autores, “este € um processo complexo, m&arli que implica um trabalho de reducéao,
organizacao e interpretacdo dos dados que se jdiciea fase exploratoria e acompanha toda a
pesquisa.” (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1999, 170).

A partir das coincidéncias levantadas pela trisangid dos dados, foi possivel tracar as
seguintes categorias com material encontrado: pamente, trabalho as motivacdes para a escolha
da licenciatura, em meio a um curso que possibiitabém a opcdo bacharelado. Em seguida
investigo os caminhos que levaram a escolha de rojptp de EJA para o exercicio do oficio de
educador, neste momento busco compreender comA seb&vela como modalidade educativa para
os professores/monitores de Histéria. Depois, selguirientacdes de Teixeira (2006, p. 187)

analiso, separadamente, a relagcdo apresentada ggj@sos com a instituicdo escolar onde

> Teixeira (2006) apresenta, em texto intitulado fEsfessores como sujeitos sécio-culturais”, teiegorias que seriam
definidoras da condigdo docente: a relacdo profedsno, a relagdo professor e instituicdo escelafinalmente, a
dindmica do tempo como definidora do ser-profesgsgui escolhi trabalhar com duas destas trés categdefinidas pela
autora: a relacéo professor-aluno e a relacdoafegwor com a instituicdo escolar. A categoria temgo foi investigada
diretamente por esta pesquisa.
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trabalharam, ou seja, com o PROEF I, e, aindalagdo entre educador e educando, estabelecida
dentro da experiéncia formativa do PROEF II, retagfta marcada, principalmente, pela diferenca
etaria e socio-cultural entre os sujeitos. Finalizzategorizacdo com uma analise acerca dos oanflit

e descobertas que cercam a formacéo de educadoees RJA, tomando o PROEF Il como um lugar
gue €, ao mesmo tempogcusde pertencimento e “ponto de partida” para outkgeéncias.

Estas categorias ndo sdo estanques, sendo pasiséezi/ar que, ao longo da investigacao,
aspectos de uma influenciavam ou apareciam emsolinage de engessar a complexidade do objeto
da pesquisa, a categorizacdo foi importante, poidi@u na organizacdo e ordenacdo das idéias e das
analises feitas do material levantado. As categde@antadas apresentam, desse modo, um sentido
amplo, com diversos desdobramentos. O sentido dke waa dessas categorias e 0os desdobramentos

delas serdo objeto de investigacdo do proximo wapit
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4. TRAJETORIAS DE EDUCADORES CONSTRUIDAS NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: EXPERIENCIAS E SIGNIFICADOS

(...) os homens se sabem inacabados. Tém a cocisciéla sua
inconclusdo. Ai se encontra as raizes da educagdema) como
manifestacdo exclusivamente humana. Isto é, na@hesfo dos homens
e na consciéncia que dela tém. Dai que seja a giuaam quefazer
permanente. Permanente na razdo da inconclusdwduns e do devenir
da realidade.

Paulo Freire Pedagogia do oprimido

Tendo em vista a exposicao feita nos capitulogianés, apresento agora os resultados desta
pesquisa. Busco aqui investigar os significadoswuo& experiéncia docente, vivida em um projeto de
EJA na extensdo universitaria, possui para os ¢amsie para as decisdes profissionais tomadas por
seis graduados do curso de Histéria da FAFICH/UFMG.

A partir dos relatos recolhidos nos “Cadernos deriR” e das entrevistas com estes sujeitos,
um pouco da historia destes individuos seré inyadé aqui, com a intencdo de entender como se
tornaram educadores de jovens e adultos. Percelbers® como base a investigacdo, que a escolha
de tornar-se professor ocorreu, na maioria dosscasotes mesmo do ingresso na graduacao.
Entretanto, os percal¢cos e os dilemas que cerdammacao na licenciatura e os proprios problemas
da profissao docente levam a questionamentos adengacesso de formar-se educador.

Neste capitulo, a intencdo € compreender compexiéncia na EJA abre perspectivas, apesar
da fragilidade da formacao docente dentro das tsidedes, de enxergar a educagdo como um
caminho a ser desejado e percorrido.

4.1 Trajetorias de educadores pela licenciatura

O desejo de tornar-se professor surgiu muito cel@aminhada tragada pelos sujeitos. A
maioria deles ja conheceu antes mesmo da opc¢aocpeso de licenciatura a experiéncia de ser
professor. Esta experiéncia foi vivida, principahtee em aulas particulares, oferecidas a colegas de
turma ou a estudantes de séries iniciais. Os setltdrafael, Tais e André mostram que a escolha por

ser professor ocorreu de forma quase natural, seitosrdilemas, ja que a profissédo surgiu como uma
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maneira de realizar algo que ja se fazia com valdacilidade, com certo dominio e gosto. Nos

relatos dos professores entrevistados ha as seguéitexdes:

...eu sempre tive facilidade com matéria de Hiatécbm matéria de humanas de um modo
geral; Matematica e essas coisas, sempre tiveiltiides, todo mundo tem, né? E ai, teve um
periodo que eu desisti da comunicacao, pelas pesgs@atrabalhavam Ia, eu ndo queria mais
conviver com as pessoas, com o publico de 14, efriaco... ta 14, o curso ta la. E ai fiquei
um pouquinho sem estudar e ai eu falei: vou fagstoHa porque ao menos eu posso ser
professor. (Rafael)

Eu gostava muito da area de humanas, me dava bddiséinia e Geografia, ai eu decidi que
ia ser professora e comecei a dar aula para oiprppvo que estudava no Dom Silvério.(...)
E ai eu disse: “é isso 0 que eu quero para minitad; eu entrei para a faculdade e eu ja
sabia que eu queria ser professora, eu entrei datipre eu iria fazer licenciatura, alias eu
nem sabia o0 que era bacharelado, eu entrei paewdéde sabendo que eu queria ser
professora(...) assim, se eu pensar em voltar atras, eu tanmid me imagino fazendo outro
curso ndo. E num me arrependo até hoje nado. Siawnfelque escolhi. Eu sempre quis fazer
Histéria, sem sombra de dulvida. (Tais)

Acho que foi algo quase que meio que natural, assmp quase todo aluno que faz Historia,
nao foi nada de ficar pensando: “ah o que vou ®iz&i um caminho meio que natural. (...)

Na verdade eu tive algumas experiéncias na gradugg& me propiciaram atuar como

professor ou monitor de turma, acompanhando alganglantes, eu trabalhei, por exemplo,
no Museu de Histéria Natural da UFMG, mas nédo feawescolha pensada... (André)

Este tipo de pensamento € muito comum, segundo rdgram os estudos de Tardif e
Raymond (2000), pois o professor tende a entengeragescolha da profissdo € inata a sua propria
personalidade, ndo compreendendo que ela tambéuatoéde um processo de socializagdo que foi

construido ao longo da trajetoria de vida de canaRara estes autores:

Quando os professores atribuem o0 seu saber-ersisaa propria “personalidade” ou a sua
“arte”, parecem estar se esquecendo justamentealesga personalidade ndo é forcosamente
“natural” ou “inata”, mas €&, ao contrario, modelaelongo do tempo por sua prépria histéria
de vida e por sua socializagdo. Além disso, essaati@acdo e essa personalizacéo do saber
profissional sao tao fortes que resultam em prafiegliientemente reprodutoras dos papéis e
das rotinas institucionalizadas da escola. (TARRAYMOND, 2000, p. 223).

Apesar de as escolhas terem sido realizadas sementgm problemas, a opcdo pela
licenciatura aparece, contudo, em meio a uma aigf@, como uma espécie de alternativa, “uma
opcéao para sair empregado”, como afirmou o entadsAndré. Dessa forma, a licenciatura, apesar
de aparecer em alguns momentos como um caminhe aegtoi destinado percorrer, surge como a

ultima opcado, ou melhor, dizendo, “dos males o nie(@ndré). Este pensamento, como aponta
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Fonseca (2003), € muito comum no processo de fé@wonde professores de Historia, entretanto, é
preciso compreender que “se a opcao ndo era ooerentos se tornam professores” (FONSECA,
2003, p. 82). Esta questdo aparece nos relatomdez ARafael e Maria, eles afirmam, desse modo
gue: “...se tivesse a opcao de fazer o bacharedabdendo que haveria uma ocupacéao, eu faria sim,
trabalhar como bacharel na minha area, eu faria (@mdré)”; “Entdo ja tinha um direcionamento
para isso, ndo sabia fazer mais nada (risos),duglee eu tinha feito foi dar aula, entdo, eu faefa
Historia.” (Rafael); “...eu fiz licenciatura, tentar continuidade no bacharelado, ai eu ndo coimseg
terminar, precisava trabalhar... (Maria)”.

A opcéo pela docéncia ocorreu ndo apenas por uejodesssoal, por uma experiéncia prévia
ou por falta de escolhas, mas também pelo encoatroprofessores que fizeram a diferenca na hora
dessa decisao. A pesquisa de Tardif e Raymond Y2800a luz sobre esta questéo, estes autores
afirmam que “as experiéncias escolares anteriores eelacdes determinantes com professores
contribuem também para modelar a identidade peslssaprofessores e seu conhecimento pratico”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 219). Assim, a conviv@accom professores, principalmente no
Ensino Médio, que demonstravam gosto e satisfag#o gipcéncia, além de sucesso profissional,

influenciou na hora de optar pela licenciatura:

...na sétima eu tive uma professora maravilhosa,eqplicava Histéria com uma paix&o (...)
depois eu s6 tive professores bons por |14 e pamfessque mostravam ser pessoas bem-
sucedidas na profissédo, entdo eles faziam o qgegektavam, ganhavam bem e ai eu falei:
“Nossal! E isso 0 que eu vou querer para a minta'vi(rais)

(...) Assim, durante todos esses anos eu semprieefai na escola, sempre tive uma boa
relagdo com a escola, ndo tinha problema nenhwah,deirante muito tempo, eu dizia que eu
nao queria ser professora e quando eu soube gsegnodo grau eu podia fazer o magistério
eu nao fiz. Eu fui fazer o técnico e a minha infEngado era me tornar uma profissional de
Quimica, mas la o Unico curso que ainda preparava fazer uma faculdade era o curso de
Quimica e ai eu fui fazer esse curso. Nesse arnengei vestibular para Psicologia, tudo na
federal, e fui fazer cursinho em uma cidade peedAtinépolis, ai era particular. La tinha
uma professora de Histéria que era muito boa, t@ioegu decidi que eu queria ser igual ela,
eu queria ser igual ela (risos). Tentei meu segwedtibular em Histdria, passei na UFMG e
desde o primeiro momento eu queria aprender awdar porque eu queria ser igual aquela
professora, ndo quis mexer com pesquisa e estaschline).

A necessidade de contribuir para a mudanca dalagi@isocial também foi citada, como uma
espécie de peso ideoldgico para a opgéao feita.destgjo € apontado pelo entrevistado Rafael como
algo que move quase todos os graduandos de Higdridirecdo a licenciatura. Rafael, contudo,

apresenta este desejo de contribuir para a mudsogial como algo que caracteriza uma fase
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passageira, que logo se esvai, ao longo do cuEso:escolhi licenciatura (...) eu tava com aquela
coisa meio ideoldgica: ‘ah, eu quero contribuir carsociedade. ' Todo mundo passa um pouco por
essa crise de identidade ai durante o curso.” éRafa
Assim como o desejo, classificado como ideoldgitm contribuir para a construcado de uma

sociedade melhor e mais justa, a necessidade demal@r a complexidade da realidade do mundo e
de entender “toda a histéria” aparecem como umndovos que levaram a escolha do curso de
Histéria. Este motivo, entretanto, também ndo écismtemente mantido durante o percurso da
graduacdo, jA que, como ocorre com a vontade dengwer mudancas, logo se percebe a

impossibilidade de aprender todas as dimensdesatzes pela disciplina.

...eu tinha necessidade de conhecer o mundo! @ @juslar, ajudou, porque te d4 alguns
mecanismos para vocé buscar o seu conhecimentmdémtarea, o que eu acho que é um
pouco complicado no curso de Histéria da fedeigle ele é muito segmentado, ele trabalha
mais na linha de histéria colonial, entdo vocé poukoutras areas da historia... (Maria)

Eu entrei no curso achando que eu ia aprenderadistéria do mundo e vocé aprende que
isso num é possivel. Alias, vocé aprende que astd@am é ciéncia! (...) mas eu acho que a
gente ndo tem maturidade para fazer o curso, en @oh a gente precisa de uma vivéncia
para fazer o curso de Histéria. Eu entrei na fam#édcom 18 anos e eu era muito nova,
porque na realidade a gente fica muito abandonadofpzer o curso... (Tais)

Eu acho assim que quando vocé entra no curso vibicgé @mm uma expectativa, que vocé vai
aprender toda a histéria do mundo e ai vocé véiaaxde forma tao superficial, que vocé
fica um pouco decepcionado... (Aline)

A partir desses trechos analisados é confirmadaspectiva de que:

(...) concretamente, os professores demonstranoogesto e o interesse pela historia tém
motivagbes muito diferentes. Alguns localizam agem do gosto pela histéria nas
experiéncias de crianga. Outros despertam paratériai por influéncia de professores que
marcaram significativamente suas vidas quando @aems escolares. Muitos deles atribuem
0 gosto e a opgao profissional pela historia, jdase adulta, as circunstancias proprias da
vida e também ao interesse pelas questbes socfmtitieas. Para alguns, a formacao em
histéria ocorreu porqgue ndo havia outras opg¢des Portanto, na definicdo por histéria
cruzam-se acasos, circunstancias e coincidénceafogam tecendo e construindo a trama que
envolve o tornar-se professor de histéria. (FONSEZO®3, p. 81).

Uma vez realizada a opg¢éo pela licenciatura, peiosrsos motivos apontados, a trajetoria
percorrida no curso de Historia nem sempre é asgumaginou, quando do momento da escolha pela
docéncia. Isso pode ser atribuido ao fato de qeecnosos de graduagdo de Histéria “os saberes

profissionais sdo reduzidos aos saberes monodiswips (...). Leia-se: para atuar no mercado de
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trabalho — magistério etc. — baslaminar, problematizar, conhecer, transitar e desdver a
pesquisaem historia e historiografia.” (FONSECA, 2003, B, §rifos da autora).

A falta de auxilio dentro do departamento de Hliatpara os licenciandos e os privilégios
dirigidos aos graduandos que optaram pelo bachiaréd@aam apontados como razdes para a mudanca
de perspectiva, e certa decepcao, durante o cPBraucipalmente Tais, Aline e Rafael deixam
transparecer este direcionamento em favor do beleltar em suas falas: “...foi s6 depois que eu
entrei na faculdade é que eu fui descobrir queteexisn preconceito absurdo com relacdo a
licenciatura...” (Tais); “...eu acho assim, queaditie 0 curso de Historia os professores eles tetrgam
direcionar para o bacharelado, na minha opiniapeecebi e eu ndo queria me ver envolvida naquilo,
eu queria ver na pratica, eu queria aprender audar..” (Aline); “...eu tinha um pouco de birranc@
academicismo que existia e até porque eu num eatsgtumado com o métier académico, so la
[durante curso de Historia da Fafich] eu vi queesquisador era aquele que era considerado com a
manha...” (Rafael).

Seguindo esta mesma direcdo, é possivel percabaergjentrevistados possuem uma opiniao
bem clara com relacdo ao tratamento dispensadoegclatura. O descaso com que é tratada a
formacéo de professores aparece nas falas dososujai maioria deles considera que a formacéo
docente, em razdo do privilégio dado a formacg&opdequisador, deixa bastante a desejar.
Formadores com pouca experiéncia em praticas daogrcom pouco interesse nas questbes que
cercam a formacédo de professores, que incentivaiaversdo a dar aulas e que ainda priorizam a
pos-graduacdo em detrimento da graduacdo sdo rap@essegundo os relatos, comprometem a
licenciatura na FAFICH/UFMG.

...a gente tem as préaticas de ensino e as dism$plilas praticas de ensino sdo dadas por
agueles professores que ndo tém nenhuma discipdireadar, ai dao as praticas de ensino,
tirando o Villalta. A gente tem professor que nuncaiu falar em préatica de metodologia de

ensino na universidade (...). Entdo, como formag&opraticas de ensino ndo me ajudaram
muito ndo... (Rafael)

...na verdade, quando a gente sai do curso parautigra gente ja sai avesso a dar aula, na
verdade vocé antes mesmo disso ja tem aversdoauldaro aluno de Histéria tem aversao a
aula, porque isso foi construido nele durante scur (Maria)

Eu acho que os professores deviam levar mais a, ggorque nossos professores estédo
doentes para a graduacdo, mas ndo estdo doerdea pas. (...) eu acho que esse descaso
com a graduacgédo é grave, é grave... eu acho qué néwm coisa boa para a universidade e
nem para a graduacdao. (Tais)
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Ainda mais comprometedora e decepcionante sewnan@atao vivenciada, durante o periodo
da graduacao, na Faculdade de Educacédo da UFM@uat® que um unissono nas entrevistas dos
sujeitos que demonstram uma grande insatisfacaoisabda as disciplinas do curso de licenciatura
ofertadas pela FAE/UFMG. Sendo assim, se a formdgp&ente deixava a desejar no instituto de
saber especifico, na Faculdade de Educacéo, loggue se deveria “aprender a dar aulas” (Aline), a

experiéncia formativa foi, para todos os entredis$a pouco proficua:

...na FAE também ndao foi grandes coisas para mim tirando duas disciplinas que foram
6timas para mim, que foi a Psicologia e SociolagigEducagao, principalmente, com alguns
pensadores, como o Vygostisk e alguns outros perssidnas a FAE para mim em si ndo
ajudou muito ndo... (Rafael)

...eu acho que durante a licenciatura eu tive agl@sndo eram positivas [na FAE], eu tive
aulas que ndo apresentaram ajuda no processondacio minha e da minha turma. Eu tive
uma matéria, que foi a de didatica, que ai era r@iado para dar aula, entdo me realizava
mais, mas as outras, como psicologia da educagimolagia da educacdo, politica
educacional, que ai o resultado, e isso era umensnsna minha turma, ndo foi muito
positivo. (Aline)

Minha Nossa, na FAE! Ai, para mim foi terrivel assiforam péssimas as disciplinas 14, eu
ndo tenho nada de bom para contar da FAE. Nadaode Bs professores da area de
licenciatura séo péssimos, eles ndo nos ajudamossarformacao, a gente ja vem com um
preconceito da FAE, principalmente os alunos dedH#&s entdo esse € um problema grave,
que deve ser avaliado dentro da instituicdo, qe&R € um lugar péssimo, que € horroroso.
(Maria)

Algumas razbes que fazem da vivéncia na FAE unpeeréncia pouco valorizada foram
dadas pelos préprios entrevistados. Neste serda&loaz8es que mais claramente apareceram como
problemas dizem respeito a distancia entre o discacadémico, veiculado constantemente na
faculdade, e a prética dentro das salas de autadde correspondéncia entre a teoria veiculada n
disciplinas pedagodgicas e a realidade escolar detmaoa decepcdo com os estudos sobre Educacao:
“Nossa! Eu lia os textos das disciplinas da FAERlava: ‘gente o que € isso!’ Tem texto que &
completamente fora da realidade...” (Tais); “..tamidaquelas discussdes que as vezes se tem n:
FAE, por exemplo, os objetivos séo dificeis demaisdealizados demais, ndo dé para viver aquilo o
tempo todo...” (André); “...na realidade vocé fida trabalhando as diferentes escolas, a escola
tradicional, a escola construtivista, que ¢ umaudisdo valida, mas pouco aplicada (...) esse é o
grande problema da FAE, vocé nao pratica as atl@daria).

Ha ainda expresso nos relatos dos entrevistag@scapcdo de que falta uma maior atencéo

para com as matérias da licenciatura. Maria, aerfama comparacdo com matérias que cursou na
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pos-graduacdo da FAE, declara que pensa que odemed que vivenciou parecem ser

exclusividades da licenciatura e ndo um problenfac#dade em si.

Fora da licenciatura, pelo que contam os alunoBAlg, pelo relato de outras pessoas que
fazem matéria 14, pela experiéncia que eu tiveenaminestre de fazer duas matérias na FAE,
na pds-graduacdo, eu percebi que é uma outra d&tugie se tem dentro da FAE, é uma
discussdo muito valida que aproxima a préatica dthacala relagdo com os movimentos
sociais, a relagdo com a cultura, a relacdo commsmentos de a¢fes afirmativas, que nédo
séo tratados na licenciatura (...) Ai vocé tem &énmde didatica que poderia ser uma matéria
que tratasse da pratica, que tratasse da agcadigdunsas nao faz isso... (Maria)

Estes problemas que cercam a formacédo do licengdaftmam discutidos nesta dissertacéo,
entretanto, penso que para localizar mais precisnos relatos dos sujeitos pesquisados ndo se pode
perder de vista as disputas por prestigio e poder agrcam o campo cientifico. Entendo estas
guerelas como determinantes para a permanéncidildosas apontados para a licenciatura. Com
relacdo a esta discussédo, Bordieu (1983) deixa dae “o0 que esta em jogo especificamente nessa
luta € o monopdlio da autoridade cientifica definide maneira inseparavel, como capacidade técnica
e poder social (...).” (BORDIEU, 1983, p. 122). &dito que as dificuldades apontadas e as
contradicOes relatadas por Aline, André, Maria,sT&icardo e Rafael quando indagados sobre a
formacdo na FAFICH e na FAE estdo invariavelmeelacionadas a estas contendas dentro do
ambito académico.

Nesse sentido, em meio aos dilemas enfrentadosspdi@mar professor, a oportunidade de
viver uma experiéncia docente na pratica € um degag todos carregam: “eu queria que eles me
ensinassem a dar aula (risos).” (Aline). Esta chgurle ser proporcionada por algumas experiéncias
dentro da propria universidade. Como aponta adelam dos sujeitos, a universidade proporcionou,
ao menos para sua vivéncia na graduacao, boasipplades: “...tive muito boas chances de estagio
tanto na area do ensino, como da pesquisa e dasérteEu passei pelas trés areas que a universidade
oferece e acho que elas foram muito importantet® tpara minha formacdo quanto para minha
experiéncia mesmo.” (André).

E possivel, assim, experimentar a pratica docegnéral da academia, entretanto, a partir dos
relatos dos sujeitos, estas experiéncias apareeeitiodao esfor¢co de algum formador ou devido ao
empenho pessoal dos graduandos. Raramente, eleréida em virtude de iniciativas formativas
institucionalizadas, como foi o caso citado por ¥nacima. Desse modo, os relatos demonstram que

as experiéncias praticas surgiram a partir daati@ isolada de professores ou do esforco pesdsoal
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cada um: “Assim na FAFICH tudo o que eu aprenda @aminha pratica eu acho que eu aprendi nas
aulas do Villalta, na Préatica de Ensino llI, foigae eu tive uma leve percepgéo do que é essagirati
(Maria); “...a do Villalta foi legal que me ajuda@uesquematizar uma aula, como € que vocé vai fazer
iSso assim e assim, tem umas coisas que me ajudahoje...” (Rafael); “...como qualquer outro
Curso o que se aproveita depende muito de seucesfacho que eu fiz uma boa graduacdo, me
rendeu bons frutos, por causa do meu esforco.nth@; “...o que eu aprendi durante a graduacao
sobre dar aula foi no estagio curricular e porqudiz sério, porque o povo nao faz sério, vai la e
manda assinar...” (Tais).

O PROEF II aparece nas entrevistas como uma [latsile de efetivar este desejo de
“aprender a dar aulas”. A necessidade de se terexperiéncia docente ainda durante a graduacao é

0 que leva os sujeitos a busca por esta possitdidantro do meio universitario:

...eu sentia necessidade de ter alguma experiBadaea de educacgéo, porque durante todo o
meu curso eu tive experiéncia s6 na area de musdures museus tinham projetos de acao
educativa e tal, mas sdo projetos diferentes de ésintro de uma sala de aula, eu sentia
necessidade de conhecer este tipo de pratica edu¢a) (Maria)

Eu precisava ter uma experiéncia de aula, porqu®c® ndo tiver uma experiéncia de aula
nenhuma escola particular te pega, eu nem pensawseola publica, porque eu nhem sabia
que existia designacao, eu tinha que dar aula, @stigio no IBGE ja tinha acabado e eu
precisava dar aula. (Tais)

Assim, foi a necessidade de praticar a formacaerdecque encaminhou todos os sujeitos
pesquisados ao PROEF Il. A oportunidade de traba@bin a EJA ou a afinidade com 0s sujeitos
desta modalidade educacional ainda ndo havia agaraas intencfes dos sujeitos de trabalharem
neste projeto de extensdo. Desse modo, a descaolsriiportes teoricos que constituem a EJA e de
seu proprio publico ocorrera apenas algum tempoigefp ingresso como monitor de Histéria do
PROEF Il, pois neste primeiro momento tudo o queré@ssava era “...praticar um pouco, ja que tava
fazendo licenciatura vi que era uma boa oportumigeda praticar enquanto eu ainda estava dentro da

universidade.” (André).
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4.20 ingresso em um projeto de formacéo de educadorda EJA

A divulgacdo dos projetos de EJA dentro da unidexd® € bastante pequena. ISso ocorre
porque a EJA dentro do campo académico nao recélsaricamente, lugar de destague. Como
mostra Arroyo (2001) esta situacdo de exclusdo egin@idade que distingue a EJA é
intrinsecamente ligada as caracteristicas do mil#idraz conseqiiéncias para a modalidade nos

ambitos das politicas oficiais e também no campd@&mico. Como afirma este autor:

Os olhares tdo conflitivos sobre a condicdo so@aljtica, cultural desses sujeitos tém
condicionado as concepcgdes diversas da educacabhepié oferecida. Os lugares sociais a
eles reservados — marginais, oprimidos, excluidespregaveis, miseraveis — tém
condicionado o lugar reservado a sua educacdo manto das politicas oficiais. A histéria
oficial da EJA se confunde com a histéria do lug@aeial reservado aos setores populares.
(ARROYO, 2001, p. 9).

Sendo assim, as iniciativas de EJA que sdo \adesl ao meio universitario sdo pouco
conhecidas. A falta de conhecimento dos propéstabjetivos dessa modalidade educacional é
grande. Como afirma Machado (2000) “h& um desafisaente para as universidades no sentido de
garantir/ampliar os espacos para discussdo da $&)&,nos cursos de graduacdo, seja nos de pos-
graduacao e extensao" (MACHADO, 2000, p. 16). Npstquisa, pude constatar que, apesar desse
desafio, a marginalidade da EJA ainda € bastaatepte nas discussdes académicas.

Nesse sentido, a maioria dos entrevistados dectprepantes de ingressar no PROEF 11, n&do
possuiam nenhum conhecimento sobre a EJA e muitosrebre seus sujeitos. Isto demonstra que,
mesmo sendo estudantes da licenciatura e tendaicaiandeles, passado por disciplinas de prética de
ensino e de conhecimentos pedagdgicos, ndo lhepfesentada, dentro da universidade, este campo
da educacédo. Assim, foram recorrentes falas quemafam o pequeno conhecimento sobre a EJA:
“ndo, nunca tinha ouvido falar... bom, tinha ouvidéar, mas néao tinha nem noc¢édo do que era.”
(Rafael); “Nao. Nao conhecia a EJA, minha trajetddda foi para ser professora de cursinho, eu
gueria ser uma professora exatamente igual aquetaeq tive no cursinho.” (Aline); “Sabia
vagamente né? Sabia, mas ndo com esse nome, satmasupletivo e o conhecimento que eu tinha
era como o conhecimento que qualquer leigo termdt(4).

Quanto ao conhecimento prévio acerca do campotddcegue a EJA constitui, duas opinides

devem ser ressaltadas aqui. A primeira é a falandieé que escancara a confusdo ainda permanente
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entre o campo da EJA e o ensino supletivo, taldi&io tenta ser superada por aqueles que defenden
a EJA, contudo, para os “leigos”, como afirma An@réonfuséo entre o que seria a EJA e 0 que seria
ensino supletivo ainda permanecia. Outro pontordtz@os que vale ser destacado é a fala da ex-
monitora de Histéria Tais, seu depoimento consttuinica exce¢do acerca de um conhecimento
anterior sobre a EJA. Ao contrario dos outros oslatais possuia conhecimento acerca da EJA, antes
mesmo de ingressar como monitora de Histéria noERIDporque estudou, durante todo o Ensino
Médio, em um colégio confessional de Belo Horizamte mantém, ha alguns anos, um projeto de
EJA. Em seu relato ela nos diz: “Conhecia a EJBe $80r qué? Porgue eu estudei no Dom Silvério e
la tinha a EJA, entdo eu conhecia de l4. Eu saleaegistia a EJA, sabia como funcionava, quais os
critérios, mas discusséo tedrica eu tive no PRO@RIS).

Mesmo sem conhecimento sobre o0 que seria 0 campBJA, o0s sujeitos demonstraram
grande interesse de participar de um projeto cor®ROEF Il, ndo pelo desejo de descobrir e de
trabalhar com educandos jovens e adultos, mas @doram impelidos a buscar uma experiéncia
pratica na area educacional. Transparece em daasfda questao:

(...) E eu ndo tinha experiéncia profissional neméu tinha a experiéncia das aulas
particulares, mas nao tinha experiéncia profissidhai eu fui e tentei a selecdo, na época eu

nao queria entrar para a carreira académica mesaproeitei a oportunidade e tentei a
selecdo. (Rafael)

(...) minha primeira davida era a de que era mdistante da minha casa e era a noite e eu
queria muito porque eu queria dar aula, porqueusia ser professora e tinha outra coisa
complicada porque néo iria ter bolsa naquele momedto iria pagar, s6 depois quando teve
0 outro processo seletivo € que eu tentei, qualieddssificada e ai teve bolsa. Mas eu fui

mesmo assim. (Aline)

As dificuldades para encontrar, ainda na gradyastiodades que permitissem experimentar
o trabalho dentro das salas de aula, foram cordasaela busca de projetos como o PROEF II
dentro do meio académico. Desse modo, informadosaazes ou por colegas e amigos que ja
conheciam este projeto, os monitores de Historggam ao processo seletivo do PROEF II. Nao por
indicacdo de professores ou por divulgacdo derdasodilsciplinas cursadas na area educacional. A
descoberta de um projeto de EJA dentro da uniasicdbcorre de forma ocasional e sem gerar

grandes expectativas, como mostram os relatos:

(...) nesse meio tempo, eu achei um “cartaizinhe@ falava do PROEF, na FAFICH ali, fui e
peguei e escondi uns também para as outras pasdoagerem e tal (risos). Na época tava
selecionando quatro monitores, fiquei sabendo rsperé da inscricdo para a selecao, foi
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corrido. E ai eu fui e tentei a sele¢do, na época eu natacgrdrar para a carreira académica
mesmo e aproveitei a oportunidade e tentei a sele¢#i final de 2000 e em 2001 a gente
comecou la. (Rafael)

...E eu descobri o PROEF com a Patricia e comnaataiela, porque ela tava em uma turma
acima da minha, ai ela falou: “olha, meu estagiadabando! Procura Ia!”. Ai eu fui fazer
entrevista... (Tais)

Bom, o PROEEF Il eu conheci porque tinha uma menaminha sala que era monitora la e eu
era encantada com ela, porque ela andava com io,di@m prova de alunos e eu ficava
perguntando como era dar aula, como era ser posfessssas coisas... Essa menina tinha
feito o curso de Pedagogia e fazia o curso de khstoela teve que sair do PROEF Il porque
tinha passado no concurso de Contagem para Pedagetf perguntou se eu queria entrar na
vaga dela. (...) Eu fui conhecer o PROEF Il atral&ssa menina e néo fui a escola antes para
saber como é que era, era a referéncia dessa nrengu tinha, ela era a referéncia que eu
tinha, mais nada, s6 sei que eu queria estaidile)

O PROEF Il eu conheci por cartazes espalhadosupélarsidade, assim como acontece com
a maioria dos que tentam a selecédo la (...) era d@mprocurar uma outra coisa, diversificar
um pouco, por isso que eu fui para o PROEF. (André)

O projeto eu conheci através de um amigo meu, quandui monitor do Museu de Histdria
Natural. Ele tinha sido monitor 14 também [no MusleuHistéria Natural] e tava dando aulas
no PROEF, ele que me falou de la. (Ricardo)

7

O conhecimento acerca do campo especifico que @@ngp EJA € adquirido apenas
posteriormente a admissédo através de processivaaletPROEF Il. Como afirmam os sujeitos: “Foi
s6 1& no PROEF que eu fui conhecer um pouco maigre® num tinha leitura sobre, num tinha
conhecimento sobre, ndo.” (André); “Foi no PROEE qu entendi o0 que é a EJA, 0s sujeitos com 0s
quais trabalha, as caracteristicas dessa modalidadeabalho especifico direcionado a ela..”
(Ricardo); “...Leituras de teoria de EJA, relac@dmcadultos, eu fui aprender no projeto, depois que
eu entrei la...” (Maria).

Neste sentido, o PROEF II, como espaco de formacadémica e profissional, funcionou,
para os sujeitos dessa pesquisa, como um campesdelertas e de abertura a outras possibilidades.
Em meio a um ambiente académico que poucas opdames oferecia, o PROEF Il, como espaco
formativo, abriu perspectivas de conhecer e comnmgieseuma outra modalidade educacional que até
entdo ndo se conhecia: a EJA. A introducdo as shiées, aos estudos e as teorias que cercam O
campo da EJA ocorreu, portanto, a partir da expeiaéno PROEF II. Isto foi possibilitado, contudo,
exclusivamente, porque o PROEF Il possui objetidlasos de formar educadores de EJA e para
cumprir estas intencdes trabalha com uma sériepdeai@ms formativos que incentivam leituras e

construcdo de conhecimento sobre a area.
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4.30 PROEF Il como espaco de formacéo, descobertas @ndlitos.

A busca por um projeto de extensdo que trabalha &didA ocorre invariavelmente pela
necessidade de encontrar um espaco que possibitetica docente. A EJA, portanto, ndo é o ponto
central da busca dos entrevistados. No entantvaeéa de um projeto de escolarizagcdo de jovens e
adultos que os graduandos de Histéria encontraossilplidade de efetivarem o desejo de praticar a
docéncia. Assim, a experiéncia formativa vivenciddatro da EJA é marcante porque efetivamente
sao construidas as trajetorias de educadores éagyet ingressaram no PROEF II.

Os sujeitos pesquisados, apesar de terem exgari@nterior em algum projeto de cunho
educacional — todos eles estagiaram como monit@mesnuseus ou cursinhos — caracterizam a
entrada no PROEF Il como o primeiro momento em awam realmente como profissionais da
educacdo. Desse modo, a pouca experiéncia combessanecessarios para a atuacdo em sala de
aula e o pequeno contato com os aportes tedricBSAlgeram ansiedades, expectativas e até mesmo
equivocos. Apesar desta situacdo, comum a quafnaeesso de aprendizado, ha dentro do projeto
pesquisado suportes formativos que funcionam coomdopde referéncia para 0s monitores em
formacdo e que, ainda, ajudam a amenizar o estadansiedade e até mesmo de angustia, que
caracteriza estes momentos.

Para além dessa questdo, os aparatos formatigierges no PROEF Il também ajudam a
tornar a EJA e seus propoésitos conhecidos, asst@aa como campo especifico dentro dos estudos
sobre educacdo. Assim, se no topico anterior todosujeitos afirmaram que descobriram a EJA a
partir da experiéncia no PROEF II, esta construighioonhecimento somente foi possibilitada porque
em todos os momentos da formacdo destes educad@esoram cercados por uma estrutura
formativa constituida de trés reunides semandtsrds de textos, producdo de pesquisas, discussdes
com o grupo de coordenadores, producao de reflesd@®e o cotidiano de suas aulas. Estrutura esta
organizada de maneira a que todos tenham constamvio coletivo e possam, através da
convivéncia, compartilhar problemas, acertos e m&peas.

Esta atitude vai ao encontro do que € afirmado lgetatura para a formacgéo de professores e
também para a formacédo de educadores da EJA. N&@98&) e Roméo (2000), ao se debrucarem
sobre os processos de formacdo de professoresfedesasio veementes ao afirmarem que estes
apenas se formam na coletividade. Desse modo.etireBobre as funcdes do educador, rever

estratégias, trocar experiéncias, propor politicgsso é eficaz no coletivo.” (ROMAQ, 2000, p)67
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Dentre estes momentos formativos que fazem partexgeriéncia do PROEF I, h&a alguns
gue merecem destaque, devido ao fato de seremhmldas pelos sujeitos que participaram da
pesquisa. A comecar pelas reunibes, que ocorresnvages por semana. Entre todos os aparatos
formativos existentes, este foi sem duvida o mesemorado. Os sujeitos falam da seguinte maneira

das reunides:

Elas eram fundamentais, as reunies eram muitg trabém a reunido geral, mas a reuniéo
de area e de turma eram excelentes, a gente estudtms textos e muitas coisas que a FAE
falava ja, a formacao foi muito contemplada. (Rafae

Ajudou, ajudou demais... As reunibes de turma efamtasticas para vocé trabalhar
interdisciplinaridade. (...) Uma das coisas que pdae acabar no PROEF sdo as reunides de
area e de turma, porgue elas contribuem demaig &®jeunides de turma sdo coordenadas
pelos préprios monitores: uma perda, nés estamesd@ndo, a gente precisa de alguém para
coordenar. (...) As reunies sdo importantissifiass)

No PROEF Il tinha uma série de reunides que a imimeu achava incabivel, mas que hoje
eu acho fundamental: como essas reunides foramriampes para a construcdo de uma
pratica educativa, como essas reunides foram iaped para a construcdo da relagéo
professor/aluno. Atualmente eu acho essas reunidesrtantissimas. (...) As pessoas
responsaveis pela coordenacdo dessas reunideszeranfi apaixonar por essa pratica
educativa. (...) Nossa, o méaximo, sabe?! Agora ercgbo que aquelas reunibes eram
fantasticas, sabe? (Maria)

A partir dos relatos € possivel deduzir que ha temdage destaque com relacdo ao fato de que
estas reunifes, além de serem momentos de disciesBam, eram espacos que possibilitavam a
partilha de experiéncias, na medida em que todosvédm os mesmos momentos de formacgéo. A
exigéncia de que os monitores/professores panticibes reunides vai ao encontro da idéia propagada
por estudos na area de que “a troca de experiéac@partilha de saberes consolidam espacgos de
formacdo mutua, nos quais cada professor é chamalbsempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e de formado.” (NOVOA, 1995, p. 26).

Em suas atuais vidas profissionais, nas quaisnémmsocomo estes sao raros, 0S sujeitos

BN

podem agora avaliar o qudo essenciais a préaticeagda eram agueles momentos coletivos. O

7

relacionamento interpessoal é fato lembrado quandassunto sdo as reunides ocorridas

semanalmente no PROEF II.

A questdo pessoal, tudo era muito bom, as turnmam emuito boas, a gente tomava cerveja
juntos na sexta-feira. Eu acho que vocé conhegqeessoas convivendo com elas, todas as
relacdes no PROEF eram muito boas, a relacao emntm@nitores, todos muito unidos, todos

passando pelo mesmo periodo. (Rafael)
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(...) da relagdo monitor com monitor, de outrasagree a gente poder trocar essas
experiéncias, poder trabalhar de forma integradas Eeunifes também, que antes eu achava
chatas, a gente tinha reunides de area, com tado®nitores da area de Histdria. Nao tinha
s6 as reunifes de area, tinha as outras reuni@esrgm as de equipe onde a gente dividia a
experiéncia, essa coisa de um monitor de Ciénsididia experiéncia com um monitor de
Historia, isso era muito enriquecedor. Ai vocé egisa e vocé conseguia trabalhar com os
varios monitores de forma integrada, um mesmo termadrabalhado pelos monitores de uma
mesma turma de diversos olhares e isso era fatad@taria)

Outro ponto do aparato formativo do PROEF Il dise bastante abordado pelos
professores/monitores de Historia foi a constargsgnca dos coordenadores no acompanhamento de
formacdo. A presenca dos coordenadores do projatonementos importantes para 0 processo
formativo merece atencdo nédo apenas pelo fato tdeoeentar os caminhos dos educadores em
formacéo, mas sim, principalmente, porque a atudgdaoordenadores € relembrada como ponto de
referéncia, como suporte para os caminhos, parengativas e para as descobertas que cercam este
processo de formacdo. Em algumas falas, a atuagi@eciGca de determinado coordenador é
lembrada, demonstrando que algumas coordenadoasaeu de turma marcaram de forma especial

a trajetoria desses professores no projeto.

Me identifiquei com as reunibes de turma, porquedaa, que era coordenadora da minha
turma, é aberta demais, mas, ao mesmo tempo, felmeé com a questdo da formagéo dos
alunos... Ela pegava bastante no nosso pé, maim@ (...) A Carmem também, apesar de
propor umas coisas que eu hao concordava, elammagambém umas coisas muito legais. A
Carmem foi uma pessoa muito central na minha fofimaaqclusive para definir as coisas que
eu ndo queria ou concordava. Quando eu fui fazdgies ela me deu umas idéias muito
legais, ela é uma pessoa que tem uma experiérafiagional e tedrica incrivel. (Tais)

...a pessoa responsavel pela coordenacdo dessé@eseme fez apaixonar por essa pratica
educativa, porque as vezes essa pessoa era muiocodomn a gente. A gente saia de la
arrasada, achando que a gente ndo ia conseguintat& de novo, nada de bacana, mas o que
ela fazia na realidade com a gente era desconsssaa visdo prévia que a gente tinha para
assim construir uma nova visdo dentro da sala lde dentro da pratica, que € possivel vocé
dar aula, vocé ensinar utilizando de novas metgikdo atividades novas, com novas
dindmicas. N&o era simplesmente descontruir tudaeoa gente fazia, em seguida ela fazia
com que a gente construisse uma nova forma dedcetagm o aluno, uma nova forma de
ensinar Historia. (...) Era interessante porque idé& que a gente tinha era trabalhada em
grupo aquela idéia, e a gente pensava uma idéi@mgugrandiosa e ela fazia daquilo uma
coisa gigantesca... (Maria)

Entdo, eu acho que foi uma boa opcao, principalexdr causa da orientacdo pedagogica
gue existe no projeto, que te faz trabalhar e peswa@e o que é ser professor mesmo, sobre
qual é o papel dele, sobre o0 que é que ele temalalhar preferencialmente nesse tipo de
projeto mesmo: abordar contelidos ou formacgdo humadtretdo, eu acho que esse tipo de
discusséo do projeto foi muito importante para mifdrmacéao sim. (...) O PROEF 2 deu sim

subsidios para trabalhar com esse publico, espemié¢ se eu quiser trabalhar com isso, eu
acho que eu tive um bom inicio e um bom caminher seguido. (André)
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A partir dos depoimentos dos sujeitos e aindarar gk relatos retirados dos “Cadernos de
Turma” foi possivel também compreender que o ingemtado pela coordenac¢do muda a experiéncia
académica dos sujeitos. Eles ndo sao apenas, attasdliscussées com a coordenac¢do, incentivados
a propor praticas educativas inovadoras, ou realieguras sobre a EJA. Os monitores sdo
incentivados, para além dessas questdes, a proclugirecimentos acerca de suas experiéncias e
impressdes como educadores de jovens e adultasb@llto de reflexdo-na-acdo € apontado como
importante para a formacéo de professores, Ma(t8@8) afirma que é “através da reflexdo-na-acao
gue o professor reage a uma situacdo de projetinddterminacdo da préatica, com um dialogo
reflexivo mediante o qual resolve problemas e, gmie, gera ou constréi conhecimento novo.”
(MARCELO, 1998, p. 52).

Os aparatos formativos do PROEF I, a partir daggule foi investigado, parecem existir para
estimular a pratica reflexiva sobre a agdo docer@endo assim, a participagdo em congressos,
seminarios, a producdo de artigos, o registro @¢osede experiéncia e ainda a apresentacao destas

producdes sdo exercicios que se tornaram comums@ores de Histéria pesquisados.

(...) Nas préximas aulas apés a visita de campeoliarei com as mesmas perguntas, para
comparar os dados e reflexdes obtidas, pois aoregie isso pode gerar um objeto de
pesquisa e de estudo. (Tais, Caderno de Turma; 05406/04).

(...) Porque eu tive como coordenadoras a Edna&Carmem e elas obrigavam, obrigavam
mesmo a gente a escrever para 0s Congressos,uspespbre a EJA, foi assim que eu entrei
para a vida académica... (Tais)

Uma experiéncia muito bacana que eu fui incentivadazer foi uma apresentacéo teatral
com os educandos. (...) foi demorado e cansaties,\raleu a pena. Ao final fui incentivado a
registrar, em forma de artigo, todo este procegsoas alunos... (Ricardo)

A constante presenca da coordenacdo e as variages semanais ndo podem ser aqui
interpretadas como aparatos cerceadores, elasnt@odielas pelos pesquisados como momentos
importantes da formacédo, que serviram de referé&irajetorias percorridas por cada um. Desse
modo, a presenca da coordenacgdo e as reunidesaersarvem de sustentacdo aos educadores em
formacao e nado funcionam, portanto, como “camiséedgz”.

A liberdade e a abertura curricular proporciongukgla experiéncia no PROEF |l sdo também
citadas como motivos influentes do processo fornatia EJA. Os participantes da pesquisa

deixaram transparecer que sao incentivados a onsareexperimentarem, a fugir daquilo que é
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considerado “tradicional”. Assim, foi possivel rati tanto dos “cadernos” quanto das entrevistas
relatos direcionados a esta questao:

(...) foi uma experiéncia fora dos padrdes cotidsafa presenca do Projeto “Brincar” no
PROEF II], um dos pontos positivos, trazia paranbiante escolar um tipo de conhecimento
e de atividade que néo estava restrita ao sabmafar que podia contar com a colaboragéo
dos alunos que, além de agradar muito a todosxdrmflexdes importantes, tais como: isso
somente é possivel porque nao ficamos presosidueas da escola tradicional (...). (André,
Caderno de Turma: T-46, 29/04/05).

(...) o contelido ndo vem pronto, vocé é que esc@limo com a turma, é uma escolha
coletiva, onde a turma também participa da escalbagomo dar esse contetdo, do que é
importante para saber (...) Essa € uma diferencRROEF, o curriculo ndo é uma coisa
fechada, ele é uma escolha, ele é uma construgéin.desafio! (...). (Maria)

(...) éramos incentivados a fazermos alguns traBatlue serviam para quebrar um pouco
dessa coisa do tradicional, ndo que isto saiu cataplente de mim, mas era um incentivo a
mais para a gente fazer diferente. (Aline)

Por fim, acerca dos aparatos formativos existemdeBROEF I, cabe dar destaque a producéo
dos “Cadernos de Turma’, ja que nesta pesquisanélessdo entendidos apenas como reflexdes
importantes para a pratica educativa, sdo tambamllrados como fonte de investigacdo. Assim, os
sujeitos foram interrogados acerca da escrita ddadérnos de Turma” com a intencdo de
compreender qual valor foi atribuido a estes segattirante a permanéncia no PROEF II.

O que se pode avaliar, através dos relatos, ®@gjteadernos” sdo considerados importantes,
porque séo aliados da formacgéo, uma espécie deemmpio a ela, pois a concepcao deles permitiria
reflexdes e reavaliagbes da pratica educativa cveng e adultos no momento de sua elaboracéo.
Além dessa constatacdo, Bullough (1993), em pesgamelhante, cita a contribuicdo da producéo
de registros na formacéo inicial de docentes. Qqsador norte-americano conclui, a partir de
investigacdo em textos autobiograficos de professem formacdo, que a escrita desses relatos é

positiva ja que:

permite que os professores em formacdo estejam emtato com seu proprio

desenvolvimento: aumenta sua autoconfianga; ajeda-overem-se a si proprios como
produtores de conhecimento legitimado, ajuda-o®rssiderar seus valores (...) facilita a
reflexdo dos professores. (BULLOUGH, 1993, p. 838ddMARCELO, 1998, p. 59).
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No entanto, foi possivel compreender que a impoiéairibuida a este tipo de prética é fruto
de uma avaliacéo posterior por parte dos sujedasante a permanéncia no projeto, a producao dos
“Cadernos de Turma” era considerada enfadonha,sporum exercicio que deveria ser repetido
diariamente, e, ainda, de dificil realizacdo, de\ad acumulo de atividades propostas pelo PROEF Il
e ao esforco de memoéria que exigia. Os sujeitopedguisa dissertam da seguinte maneira com

relacdo aos “Cadernos de Turma”:

N&o era uma coisa facil (risos). Era uma exigéryu@, vocé tinha que cumprir e nisso vocé

estava fazendo as disciplinas, ndo era uma caiflgpfirque vocé tinha que estar falando de

uma aula, que ja tinha passado, enté@o, vocé teramptar alguma coisa e o resto vai ficar na

sua memodria, entdo ndo era nada feito assim corto przizer, N&o era uma coisa prazerosa.
Foi formativo sim, acho que para a escrita, paecanstituicdo da memoria mesmo, as vezes
para repensar 0 que eu tava fazendo, porque ag@artiomento em que vocé esta escrevendo
vocé vai pensando. Vocé pensa: Olha! Tal pessoa faso, entdo vocé vé o caminho que ta
tomando, entdo eu acho que é formativo sim. (Aline)

Olha... eu ndo conseguia digitar tudo, guardaveoaas na memoria, mas a nossa memdria,
vocé sabe, ela vai selecionando. Eu sempre tinheegistro das aulas, quando eu preparo as
aulas eu preciso fazer algum esquema, eu ndo cosSilgr e pronto, eu preciso sistematizar.
Entdo, quando eu preenchi os cadernos eu nao predindamente, como eu acho que é o
objetivo, eu preenchi tudo no final. Entdo, eu dinbs apontamentos daquilo que foi
trabalhado, mas os apontamentos da dindmica da-di@-nao foi possivel reconstruir, ficou
tudo na meméria. Entdo, eu tive que entregar madernos e eu fiz tudo correndo, ja no
final. Tentei fazer isso outras vezes, mas eu gcleogasta muito tempo, entdo eu néao refleti
muito ndo, porque eu acho que esse é outro objdtvecaderno, na época eu nao fiz assim
ndo. Foi meio a toque de caixa, porque eu precisatragar para ganhar o certificado, senéo
tivesse o certificado, ndo tinha feito também rjRafael)

Olha, eu num sou uma pessoa exemplar para falso,disas assim, eu escrevia, mas eu
deixava acumular muitos cadernos e na hora devesaea num tava mais ciente das coisas,
mas hoje eu vejo a validade porque séo um regisseas experiéncias do PROEF 2 que s&o
fantasticas. (Maria)

Acho os “cadernos” formativos, acho sim. Sdo foiwogt Eu ndo os entreguei em meu
segundo ano no projeto, eu até me envergonho disx. pensando aqui, acho que sdo bons
instrumentos para a formacgéao. (Ricardo)

(...) Na verdade, os cadernos de turma sdo urisside bordo, né? Eu acho que devia chamar
diario de bordo, porque vocé conta o que vocédegue vocé ndo fez. Na prética de uma
escola nao funciona, ndo é que nédo funciona, n@geéao tem, né? Ou, era muito bom,
muito bom porque vocé reflete sobre sua praticea deuito trabalho, sem duvida, era muito
chato de fazer na verdade, mas hoje eu vejo qu& neflete muito sobre sua pratica quando
vocé ta escrevendo. Era obrigado a fazer, mascuogei que mesmo sendo obrigado era bom,
era uma coisa boa para fazer. (Tais)

Logicamente que pelo principio da comodidade (yisemhum de nés fariamos os cadernos
de turma... mas eu acho que eles sdo, foram digeres1 sendo produzidos ainda eles sédo
muito produtivos, mais do que a formagéo, e osromdede turma servem para a formacao,
eles sdo um importante registro, e a vivéncia ana@épassa pelo registro também. Nesse
sentido eu acho que os cadernos séo importantes w@téria-prima para se trabalhar ndo sé
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a formagdo de professores e também para acompéudi@aro percurso desse professor
iniciante e isso eu digo ndo s6 para a coordenpgéder acompanhar, como também para o
préprio estudante poder refletir sobre a sua @Aticesmo porque quando vocé entra no
projeto, mesmo que figue pouco tempo como eu gueifium ano, sua opinido vai mudando,

sua opiniao acerca da educagédo, da aplicacdo deldos, da sua pratica. E talvez aquilo
gue vocé pensava no inicio do ano nao correspoqdido gue vocé pensava ao final do

percurso, além do mais fornece subsidios tanto pg@rmajeto quanto para o monitor e ainda
serve para pesquisa... (André)

Depois das consideracdes realizadas acerca daténpiar atribuida aos aparatos formativos
existentes no PROEF II, cabe agora ressaltar gueseenpre este processo de formagéo é avaliado
positivamente. Através de relatos recolhidos daslécnos” e ainda das entrevistas pode-se perceber
gue ha conflitos que cercam as relacdes construidaso do projeto. Nesse sentido, € possivel
avaliar que nem todos os momentos coletivos, netast@s reunides, nem todo relacionamento
construido no PROEEF I, ou seja, nem todos os sepdormativos avaliados aqui estdo desprovidos
de problemas e questionamentos. Apesar de terbsistante elogiado, o processo de formacéo, em
alguns momentos, ndo € considerado valido, prilmograte, porque se acredita que ndo sdo escutadas
as opinides dos professores/monitores.

Quanto as tensdes caracteristicas do processardaco de educadores em EJA, Vovio e
Bicas (2005) partem do “principio de que qualqugficade formacdo destinada aos educadores
deveria propiciar a mesma educacédo que se queopatanos.” (VOVIO; BICAS, 2005, p. 205). A
pesquisa mostrou, contudo, que em alguns momenth&lago entre formadores e formandos néo
esta colocado, o que leva a conclusdo de que mapre@quilo que se deseja para educandos jovens
e adultos é reproduzido nos espacos formativosidbeo conflito estabelecido em algumas ocasides

€ possivel perceber até mesmo um tom rancoros@tmminados relatos.

(...) Talvez isto [0 problema de relacionamento @aeducandos] seja um pouco de como 0s
alunos séo tratados na Reunido Geral: como nosandes “ensinadores”, provedores de toda
a nossa formacédo de professores. Eu acho que isie professor que ndo aprenda com seus
alunos. (...) Provavelmente, nés precisamos aprendis, pois nossa formacao esta iniciando
ha pouco. (...) Quem lida diretamente com isso sonts que estamos em sala de aula. A
contribuicdo da coordenadora da minha area é ieéday) Porém somos expostos como
aprendizes para os alunos e nos dao condicOesluho de profissionais. (...) Nao precisa
apresentar os monitores como aprendizes equivoca@dsria, Caderno de Turma: T-44,
02/05/06).

Descobri que muito do nao utilizar os recursos #oéCculpa dos coordenadores que ainda
ndo se mobilizaram para perguntar e saber de fgte® CP esta disposto a oferecer. Parece
que existe a sindrome do excluido sobre nés e aEbeom medo de pedir recursos. (...) Por
que culpar os coordenadores? Porque a maior pagentnitores que chegaram estdo
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aprendendo agora e desvendar o CP gasta muito témp&u sei que esta ndo é a realidade
da maior parte das escolas (...) Ndo precisamasardée exigir mais do projeto sé porque ele
€ melhor que algumas escolas ou porque a situaaqgéfoi bem pior. (Maria, Caderno de
Turma: T-44, 07/06/06)

Ja as reunifes de sexta-feira, vamos combinar, fonasn importantes outras ndo, vamos
falar sério, algumas néo contribuem, tinha reudi@sexta-feira que era uma imbecilidade,
eles tratavam a gente como idiotas e tem tantaa doiportante, tantos problemas que
envolvem a EJA, sdo problemas efetivos, poxa! BEo geie falta isso. (Tais)

Apesar da existéncia de questionamentos quantlidagte de determinados momentos que
caracterizam a pratica formativa do PROEF I, deauorma geral, a experiéncia docente neste
projeto foi considerada primordial para a formadas sujeitos como educadores. O valor positivo
atribuido a experiéncia vivida neste projeto conmmofgssores/monitores de Historia advém do
acompanhamento promovido pela coordenacdo juntogesmduandos, do processo de formar-se
educador dentro de uma coletividade, da abordagdtexiva e divulgadora de conhecimento
existente no PROEF Il. Como contraponto as critieatizadas € possivel retirar dos relatos uma

avaliacdo geral positiva das experiéncias propoacias pelo projeto.

...eu continuo usando até hoje! [a formagdo no AROEA formagdo no PROEF ela é que
me direcionou totalmente para ser professor e elaneu referencial tanto no trato com as
pessoas, como coordenadores e alunos e tambémauestdo de conteldo. (Rafael)

Ajudou, ajudou demais [a formacdo no PROEF II] As reunides de turma eram fantésticas
para vocé trabalhar interdisciplinaridade. Ent&sira, as reunides sdo importantissimas, o
PROEF Il me ensinou que eu tenho que ter diarie,equtenho que ter planejamento, coisas
praticas de escola, que eles ndo ensinam na FA&scpraticas. Me ensinou que ndo pode
ser s6 quadro, que tem de utilizar outras formassay me ensinou coisa demais, Nossa! O
PROEF foi uma escola... (Tais)

Entdo, a formagdo auxiliou nisso [na relabora¢é® aldas]. E para conhecer o publico a
formacdo ajudava também, tinha os textos que aedenttinha a reunido geral em que o
publico tava a4, participando, muitos ndo eram nmausos, mas era uma forma de conhecé-
los também, entdo dessa forma ajudou também. (Aline

Nesta categoria, foram trabalhados os significagasitivos e negativos, atribuidos aos
aspectos formais do processo experimentado no PROES reunides, a presenca da coordenacao, a
escrita dos “Cadernos de Turma”, o incentivo aergib e & pesquisa sdo os aparatos formativos
oficiais que ajudam no cumprimento do principaletiop do projeto: formar educadores de EJA.
Entretanto, um aspecto nao-oficial que atravesda &ste processo também ganhou destaque nas
fontes analisadas, este aspecto, entre todos o®spybossui um grande peso: trata-se do

relacionamento construido junto aos educandos ogerdultos. E preciso, por isso, dar énfase a este
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ponto, tido como central na formacdo, mais do quaqyer outro aporte teérico. E a relagdo com as
diferencas, inclusive etaria, existentes entre adinmes e educandos jovens e adultos, a verdadeira

experiéncia de aprendizado vivida. Cabe, portamt@ andlise mais pormenorizada deste aspecto.

4.4 A relacdo com os sujeitos da EJA: educandos formdo educadores.

Referéncias aos educandos da EJA, as diversidagesayacterizam a modalidade e as
relacbes construidas no cotidiano com estes ssijs#io constantes nas fontes pesquisadas. Nos
relatos contidos nos “Cadernos de Turma” e nass fadgolhidas das entrevistas, os encontros
estabelecidos entre educadores em formacgéo e etbhscgvens e adultos em busca de uma nova
oportunidade educacional foram apontados como eexdral para a trajetoria formativa dos ex-
monitores de Historia que participaram desta ingaséo.

Estas referéncias sdo, apesar de constantegjameasurgem nas fontes de muitas maneiras.
A relacdo construida com os educandos da EJA apacscrelatos do cotidiano das salas de aula, nas
memorias dos encontros estabelecidos, dentro eléomastituicdo escolar. A partir dessas memorias e
das experiéncias registradas com os educandos AlapEebe-se que estes momentos, junto aos
jovens e adultos que retornam a escola, sdo easepara a construcao da identidade do educador de
Histéria na EJA.

Em que medida, portanto, o relacionamento comugstss da EJA influencia na formagéo
dos educadores de Histéria que trabalharam no PRBEFimeiramente, é preciso ressaltar que nao
€ apenas a experiéncia como docentes que € nmlacmnamento com educandos jovens e adultos é
também inédito. A falta de conhecimento, pelo menogrincipio, das especificidades e das
caracteristicas do publico da EJA gera expectatjuasestao baseadas, neste momento, nas imagen:
gue os professores/monitores possuem acerca daguelgpensam ser o comportamento ideal de
gualquer aluno. Sendo assim, muitas vezes, neg&iércia inicial, a referéncia de educandos que os
monitores possuem € construida em torno das erp&#¥pessoais que vivenciaram eles proprios

como estudantes. Sobre isso, Kagan (1992) diz agiprofessores em formacado entram no programa
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de formacdo com crencgas pessoais a respeito dwensim imagens do bom professor, imagens de si
mesmos como professores e a memoria de si pramios alunos.” (KAGAN, 1992, p. 143).

O ponto de referéncia, assim, para o inicio daciehamento educador/educando ndo € o
sujeito jovem e adulto, real e concreto, mas siidé& que se constréi a respeito dele. Devido a
novidade desta experiéncia, as propostas feitas pebfessores/monitores de Historia estdo baseadas
na idéia que se tem previamente sobre o que sm@aboa aula, 0 que seria necessario aprender e
ensinar em Historia, ou ainda, qual seria 0 melfaiamento dispensado a alunos jovens e adultos.
Através dos textos pesquisados nos “cadernos” panpercebidas as tentativas de “afinar” as
intencdes dos educadores com as caracteristicasddeandos, tentativa que nem sempre é bem-
sucedida, como demonstram os relatos abaixo:

(...) Discuti com os alunos as caracteristicagsgtadas pelo texto lido ponto a ponto, no
entanto, ficou claro que o contelido estava um teotduso para eles, embora, sempre que
qguestionados, eles afirmassem ndo haver maiorédadVAté para que o conteddo possa ser
melhor esclarecido, ele sera novamente retomadwrd@ma aula. Penso que este trabalho
com Renascimento ndo foi uma boa escolha. (Andréef@o de Turma: T-46, 05/04/05)

Apesar das concepc¢des arraigadas que 0s profelssonitores carregam, as caracteristicas e
as especificidades do publico da EJA logo se imp8ebhme a pratica, exigindo mudancas e novas
elaboracdes de propostas por parte dos professorésrmacdo. Comumente, a literatura sobre*EJA
ressalta a necessidade de promover propostas fesggecom o publico jovem e adulto a fim de
atender adequadamente as caracteristicas dessgéguasd que retornam a escola. No entanto, apesar
de bastante proclamadas nem sempre sdo conhesigapexificidades dos sujeitos que compdem a
EJA. Os “Cadernos de Turma” dos professores d@éitlisientretanto, ajudam a delinear melhor quais
seriam estas especificidades. As caracteristicasujeitos jovens e adultos com os quais trabalham
aparecem de forma clara aos monitores de Histdmante a pratica docente, possibilitando a esses
monitores o registro das especificidades desseicpulEspecificidades que sdo conhecidas dos
discursos e das leituras sobre a EJA, mas que racabado comprovadas durante o convivio

cotidiano com estas pessoas.

6 Os trabalhos de Arroyo (2006); Fischer (2006); & (1999) e Soares (2004) sobre a formagao Gespedé
educadores jovens e adultos ja foram aqui anaksdtla partir das concepgdes desses autores athtva&om relacdo a
este tema.
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Assim, a convivéncia e o relacionamento estalscentre educadores e educandos da EJA
apresentam-se como os melhores caminhos paralseceorde fato estas especificidades dos jovens e
adultos que retornam aos estudos. Os monitoresgdérid deixam registrados, por exemplo, que a
diferenca etéria existente entre eles e seus edos@nquestdo que interfere na pratica docentiey ass
como na formacao de educadores.

E importante, nesse sentido, ressaltar que no PROEHBiferenca etaria entre educadores e
educandos é grande, ocorrendo uma espécie dednvetdria, se comparada a existente no ensino
regular. No projeto os monitores sdo, na maioreawedaes, muito mais jovens do que os educandos,
situacdo geradora de conflitos, como também dendjz@gens. E necessario fazer aqui um adendo
acerca da questdo etaria como caracteristica dosredios da EJA: nos termos de Oliveira (1999),
uma das condicdes definidoras da especificidadalww da EJA é sua “condicdo de ndo-crianga”,
contudo, ndo é apenas uma especificidade etarieo qiefine, o adulto da EJA ndo é “estudante
universitario, o profissional qualificado que fregia cursos de formacdo continuada ou de
especializacdo” (OLIVEIRA, 1999, p. 15). Outras dgdes para além da especificidade etaria os
definem, séo elas: “a condicdo de excluidos dal@se@ condicdo de membros de determinados
grupos sociais.” (OLIVEIRA, 1999, p. 16).

Assim lancam luz sobre a diferenca etaria os reldtzss professores/monitores de Historia

pesquisados:

A T-40 apresenta caracteristicas peculiares deodfanca em relacdo ao trabalho
desenvolvido pelos monitores e propostas feitas paljeto. Esta desconfianca vem talvez
da nossa pouca idade. (Tais, Caderno de Turma; 304@3/04)

(...) O problema é que eles ndo sabem ser alun@®,de0 anos afastados da escola. Trazem
um modelo de escola que ndo podemos, nem querderesear e precisam mudar muito seus
conceitos. O problema é que mudar aos 20 anos &oise, aos 30, 40, 50 é outra. (Maria,
Caderno de Turma: T-44, 02/05/06)

Depois eu pude notar também que lidar com o adultoperiodo mais dificil que tem, o
pessoal fala que é lidar com adolescente, meiftirpAlém disso, € um publico que tem uma
dificuldade de aprendizagem assim, muito grandétonguande, entdo eu acho assim, que eu
vi isso no PROEF. O adulto é a faixa etdria maiffcidlide mexer, com relagdo a
aprendizagem, a questao do relacionamento, n&e geporque eu tinha 19 anos e o povo que
eu dava aula tinha 50, a diferenca de idade é myuétode, isso € uma caracteristica da EJA...
(Tais)

Da mesma maneira que a questdo etéria é percetwda uma especificidade da EJA, os

condicionantes da vida adulta, principalmente n® tamge ao relacionamento familiar e ao trabalho,
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sdo também entendidos como caracteristicas eg@acdd educando jovem e adulto, que merecem,
desse modo, atencdo especial e diferenciada. Aquiéo normalmente é pratica corriqueira nas
escolas regulares deve ser repensado para sebemaisompreendido pelo jovem e adulto. Logo os
monitores/professores de Historia percebem quedrgimenas a condicdo de estudante que define os
educandos jovens e adultos, percebem que “o adstéd inserido no mundo do trabalho e das
relacOes interpessoais de um modo diferente daglzelerianca e do adolescente.” (OLIVEIRA,
1999, p. 18). Além da condicdo de alunos que ratora escola, existem muitas outras que formam a
identidade destes sujeitos, como a condicdo deepaides de familias, trabalhadores e trabalhadoras

dos mais diversos oficios.

(...) Um aluno disse que s6 nédo gosta quando pssdade para casa, pois ele ndo tem
tempo (...) Ele disse que o final de semana s&boqiia tem para ficar com os filhos e netos e
que todos vao para casa dele e vira uma bagunca(Mesa, Caderno de Turma: T- 44,
20/06/06).

A turma tinha doze alunos j& que muitos ndo quiseraitar as aulas logo na primeira semana
(...). Conversamos sobre como foram as férias eesamtanimacdo da turma no retorno das
aulas. Todos eles se mostraram motivados, massatunsados porque as férias coincidiram
com os dias de trabalho. (Ricardo, Caderno de Turav2, 23/09/03)

(...) Achei interessante o fato de que alguns awamoveitaram as férias para ficar com os
filhos, ja que no periodo das aulas nem os vianca(Bo, Caderno de Turma: T- 42,
23/09/03)

Devido & vida e aos compromissos que possuem -e govens e adultos, trabalhadores e
trabalhadoras, pais e maes de familias — o camsag@esanimo acabam por fazer parte de obstaculos
a serem contornados pelos educandos que voltaooka.eBouca freqiéncia as aulas, necessidade de
sair mais cedo da escola, sono, cansaco e desdamparte do cotidiano dos alunos e percebidos
facilmente pelos educadores em processo de form&gAcseus relatos, os educadores percebem as
condicbes em que se desenvolve a vida adulta desgE®s, registrando suas percepcdes acerca
disso. Em alguns casos, pode-se perceber que exmstecompreensdo dos educadores a respeito
dessas condicfes, entretanto, em muitos casos, @as@icionantes sdo entendidos como “perda de

tempo”, prejudiciais ao desenvolvimento das auldssecontetdos. Assim temos:

Hoje foi um dia de muitas faltas na T-40, o qugualiea um pouco o andamento da turma.
(Tais, Caderno de Turma: T-40, 30/03/04)

(...) A aula termina uns dez minutos antes pompie alunos pegam 6nibus as 21 horas e
precisam sair antes, como a média de alunos é fbe apisaida deles provoca uma
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movimenta¢@o e uma disperséo de atencdo insupbrddesmo eu n&o tendo liberado os
outros alunos neste horario, o clima na sala nuadif(Maria, Caderno de Turma: T-44,
06/06/06).

(..) Disse que fica muito dificil trabalhar, poisudia a aula é com quatro alunos e no outro
com dez (dos atuais doze). A sequéncia da aulactiogorometida porque o tempo todo é
necessario repetir a matéria para os que faltéPani.para eles se esforcarem ao maximo para
nao faltarem. (Maria, Caderno de Turma: T-44, 1/2/6P

Tais dificuldades acabam por refletir nas relaces estes educandos jovens e adultos
constroem com os educadores, com 0s saberes escelatom a prépria instituicdo escolar. Os
professores/monitores de Historia demonstram quelieersos momentos, ndo conseguem lidar com
os problemas que os educandos possuem com relag8alzeres escolares. As dificuldades para lidar
com o0s saberes escolares aparecem como espeddicitta EJA, uma questdo que merece ser,
segundo as fontes, mais bem compreendida e estydagiae € geradora de conflitos. Em diversos
momentos, os problemas com os saberes escolarensfimdidos pelos educadores em formacéo
como dificuldades de aprendizagem e de assimildga@onteudos.

Sobre a forma como os educandos jovens e aduttamlcom os saberes escolares, José
Carlos e Vera Barreto (2005) mostram que estesn@to a escola com uma idéia ja estabelecida
deste espaco, esperam, desse modo, encontrar ‘@eldesr, escreve e falar bem.” (CARLOS;
BARRETO, 2005, p. 63). Estes autores chamam aa&bgpegra a constatacdo de que as mesmas idéias
sobre escola que carregam os educandos estdo tamtoéj@tadas nos préoprios educadores. José
Carlos e Vera Barreto nos dizem entdo que: “esdtgiag (...) estdo presentes também na maioria dos
professores (...) essas concepc¢des sao ideold@masntrojetam na populacédo de forma sutil e delas
s6 estdo a salvo agueles que as analisam de foitima e cuidadosa.” (CARLOS; BARRETO, 2005,

p. 64). Os educadores em formacéo deixam entaspaegcer que ndo compreendem os problemas
gue os educandos possuem com relacdo a leitut@npreensédo dos textos, a falta de autonomia,
entretanto, assumem também suas limitacdes diastasl dificuldades, demonstrando que talvez a

formacé&o ainda ndo contemple as situagfes es@ecifie caracterizam o campo.

Devido ao imenso intervalo de tempo entre uma aubaitra, fiz uma revisdo geral do que
vimos (...). Os alunos da EJA possuem outras ppemées e sempre acabam esquecendo o
que estavam estudando quando passam um longo @esérd contato com determinado
assunto estudado. (Tais, Caderno de Turma: T-405/04}).

Acredito que este texto ndo foi uma boa idéia. Do estdo voltando a freqlientar uma
leitura escolar, o que dificultou muito a utilizag& compreensdo do mesmo. Talvez devemos
buscar textos mais explicitos nesse inicio. (Rwa@hderno de Turma: T-42, 27/05/03).
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(..) A aluna Roséangela disse que eles ndo tinhgmado nada na aula passada, a Elaine
reafirmou. Eu disse tudo bem. (...) Disse que c@itsigo copiar tudo o que falo e que as
vezes eles podem tentar copiar coisas que julgogrartantes ou pedir para ir mais devagar.
A Eliane disse que eles tinham uma professora Quialava e eles correram com ela do
projeto. Nesta hora eu me senti muito desconforfsidhe preferi ndo responder (...) Ficou
parecendo uma cena de alguma aula de colégio desadntes de elite que acreditam que o
dinheiro dos pais pode correr com qualquer profegddaria, Caderno de Turma: T-44,
02/05/06)

(...) eles [sujeitos da EJA] tém uma dificuldadeageendizagem que eles [estudiosos da EJA]
fingem que ndo véem (...) eles ndo aprendem, odenquirto, para as dificuldades deles. Ndo
da! Eu ndo tenho capacidade para jovens e aduwibo§, tem que ter uma paciéncia muito
maior. (...) Entdo, eu acho assim, a educacadostdafiexibilizada demais, ela ndo pode ser
nem rigida demais, mas também nao pode ser esabdsdo crioulo doido” que ta nédo e a
EJA ta dentro disso. (Tais)

Além da questado etéria, dos condicionantes daadldta, das dificuldades em lidar com os
saberes escolares, € apontada como especificidededlicandos jovens e adultos a diversidade
socio-cultural constitutiva da vida desses indie&luAssim, durante o processo formativo, 0s
professores/monitores de Historia precisam comspuditicas que possibilitem a realizagdo de um
trabalho mais préximo as diversidades presenteBaleas salas de aula de EJA. A diversidade é

caracteristica da EJA, pois seus sujeitos

sao pessoas com experiéncias e bagagens distintasdas das vivéncias no campo familiar,
social e no mundo do trabalho. H& os jovens, 0s jp&ens — adolescentes, os adultos e 0s
mais adultos — a Terceira Idade. H& negros, branhosnens, mulheres, catdlicos,
evangélicos, participantes de religides de origafrisanas. (GALVAO; SOARES, 2004, p.
53).

Nos encontros estabelecidos com os educandoasjaedultos, as diversidades religiosa,
etaria, de género e de patamares sociais surgeim jgontos a serem considerados para a formacgao
como educadores e para a pratica educativa. Emnsalgnomentos estas diversidades séo
compreendidas como especificidades do trabalhoJAg &iferencas que possibilitam discussdes e
enriguecem as aulas. No entanto, em outros momastdgerencas existentes parecem incomodar, ja
gue demonstram ser de dificil compreensédo, maiguesas possibilidades que os educadores em
formacdo possuem, parecendo atrapalhar o andamda® aulas. As percepcdes dos
professores/monitores de Histdria acerca da doedsi como caracteristica da EJA surgem em Varios

momentos nos registros recolhidos dos “cadernasida nas falas retiradas das entrevistas.
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(...) Alguns alunos, principalmente a Marta, comagaa puxar a discussdo para o campo das
crencas religiosas. Estava colocada a polémicalmsgoucos comegaram a discutir se eram
veridicas ou ndo as visdes de Joana D’Arc. De megeral, comegaram alguns problemas de
foro intimo, questdes relacionadas a fé. Interbire® argumento de que ndo estavamos ali
para discutir convicgdes pessoais. Disse que epmriante que discutissemos religido e
assuntos afins, mas sem que o espaco da salaadgeamnsformasse em local de pregacéo e
defesa de uma ou de outra religido. (André, Cadéenburma: T-46, 10/05/05)

(...) muitos na turma tiveram dificuldades de comepider o significado de fontes visuais, no
caso charges. Essa turma néo se mostrou inquietal@gdo aos temas. Apenas uma senhora
se posicionou contra os direitos humanos. Graca&daapude discutir mais a fundo a
importancia destes direitos. No mais, a turma demnantanto respeito em relagcdo ao
professor, que poucos tomam partido em algo. Padecer perigoso, mas para incentivar
estou tocando um pouco mais em temas religiosdasar@®, Caderno de Turma: T-42,
08/05/03)

(...) Parece que o Joaquim, o Vagner e o Vitorceenadaram, mas o problema é que sao os
Unicos homens da sala e culturalmente os homermsigosservico fisicamente mais pesado.
Eles sdo respectivamente: faxineiro, jardineiroedrgiro. Eu me pergunto como ajuda-los,
como gerar interesse neles apesar do cansaco,cnédit@ que o cansaco possa anular o
interesse, por isso acho que deve haver um mepradeca-los. (Maria, Caderno de Turma:
T-44, 29/06/06)

Os alunos parecem que sempre precisam se def@radegz seja a condi¢éo social na qual
foram criados. Falei com o Vagner, Vitor e Elianee dinha sentido a falta deles na aula
passada. A Eliane disse que tinha o atestado, lqu#ie faltou a toa. Eu disse que eu tinha
sentido a falta dela e que sabia que ela nédo faltma. (Maria, Caderno de Turma: T- 44,
02/05/06).

Eu gostei muito de trabalhar com o publico da Edpesar de trabalhar apenas com duas
turmas e elas eram muito reduzidas, de 10 a 1®slukgora, com relagdo a conhecer o
publico da EJA, eu acho que isso tudo varia de ealgsala: uma sala que ndo dava muito
trabalho, uma sala que fazia as atividades, que\acas propostas, uma turma um pouco
mais velha, que demonstrava mais vontade, que tinh@ouco mais de gana e de garra. E
uma outra turma um pouco mais jovem e um pouco migneressada. (André)

....a diversidade da EJA estd posta ali, vocéeraatesso a alunos jovens, alunos adultos e
alguns alunos que séo da universidade e o pesaderekira idade, entdo eu acho que tem
uma diversidade que esta posta ali, que vocé vahemendo, que vocé vai convivendo...
(Aline)

Por fim, com relacdo as especificidades dos edlosajovens e adultos, cabe dar destaque a
caracteristica que é considerada a mais relevatie professores/monitores de Historia pesquisados:
trata-se da percepcdo que os educadores tém déaquea vontade maior, entre educandos jovens e
adultos, de estarem na escola. Segundo a falaaentes, o desejo de aprender e de concluir os
estudos é fato que diferencia o publico da EJAatodo-o por isso especial. Os monitores entendem
gue os educandos presentes em sala de aula, dpdsalos os percal¢cos da vida, mantém-se firmes
no intuito de cumprir um direito que anteriormehsia sido negado: o direito & educacdo. Como

relatam os individuos que participaram da pesqosalunos da EJA sao diferentes (dos alunos do
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ensino regular) porque nao frequentariam a esamlalprigacdo, mas sim por um desejo maior, de
satisfacao pessoal, principalmente. Assim, em falas, os entrevistados deixam transparecer essa

imagem acerca do sujeito jovem e adulto:

...0 que eu acho legal na educacéo é vocé trabadharo desejo, sabe? Desejo de conhecer,
de aprender e de estar ali, o publico [da EJA] @é4dor causa de um desejo muito grande, o
povo da EJA tem o desejo de adquirir um direito gjee ndo tinham antes, que € o de voltar a
escola depois do momento em que eles néo tiverags@ac(Aline)

...diferente da EJA, um publico de elite, com umtutura financeira étima e dentro do
periodo regular, ndo tem aquela vontade. Os aldagsi [do PROEF 2] tém maturidade, as
aulas rendiam muito mais na EJA do que no EnsindidJémuito mais pela troca de

experiéncia dentro da sala. (Rafael)

Ai, o publico da EJA é o melhor pabico que existe fpabalhar, ué! E um publico diferente,
diferente de tudo assim, sabe? Eles tinham esdad@nessa vontade de querer saber, de
querer aprender, pela idade, talvez, mas elesntithenbém uma experiéncia de vida, que a
gente tinha que aprender a trabalhar, que a géotpadia desarticular. (Maria)

Ha uma garra, uma vontade inerente aos educantks.veltam a escola por um motivo
importante, para se socializar, para reaver unitdinegado, para a realizagdo de um sonho...
(Ricardo)

Os estudos acerca dos sujeitos jovens e adultesanmoque muitas sdo as motivagdes que 0s
levam de volta a escola, nem sempre se trata debusta por direitos perdidos, ou desejo pessoal,
em alguns casos, motivagdes mais pragmaticas — aommar um emprego melhor, por exemplo —
os impulsionam. No entanto, a imagem que permapeac& 0s ex-monitores de Historia é a de
pessoas que lutam, com bastante vontade, para daggrir, ainda que fora do tempo regular, o
desejo e o direito de frequentar a escola. Alémsodika a idéia de que, por terem passado por
provacdes e problemas durante toda a vida, os edosgovens e adultos sabem valorizar o processo
de aprendizagem, contrariamente aos alunos do cemsigular, que enxergam a escola como
obrigac@o. Esta constatacdo € entendida como quisidamental para a formagdo humana dos
educadores, pois é vista como fato marcante eedié&dor da EJA com relagédo a outras experiéncias
educativas.

Com relacéo aos encontros tracados entre os emesaem formacéo e educandos da EJA,
permanece a compreensdo de que esta experiéntidp de complexidade dos relacionamentos
construidos, representa uma dimensdo formativargdeeciona a pratica docente, provocando

mudancas na compreensédo e na forma de trabalh@ &iA. O contato entre os jovens graduandos
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de Histéria e os educandos jovens e adultos é awpdesentado como definidor de caminhos
profissionais, fato que possibilita, além dissosatisfacdo de vivenciar uma experiéncia como
professores, dentro de uma instituicdo escolardfueondicbes de entender e de refletir sobre as

caracteristicas do publico com o qual trabalham.

4.50 saber docente na formagéo de educadores da EJA

Ao longo do tempo, durante o convivio com os eddeoarnovens e adultos e com a realidade
das salas de aula de EJA, os educadores em forrsdgadoapazes de tirar conclusdes acerca das
responsabilidades que cabem a um docente. Atravgsatica como docentes da EJA, os monitores
pesquisados passam a construir um saber proprfido de professor. Assim, conseguem aferir
opinides sobre o que consideram ser mais apropdadoabalho com os educandos que encontram
durante o processo de formacao.

As opinides aferidas pelos professores/monitoresHistoria sdo na maioria das vezes
reflexivas e dissertam sobre as atividades, otdos, a metodologia e as avaliagbes propostas, da
mesma forma que falam sobre a postura dos alumesigoe adultos, dentre outras percepcoes. A
construcdo destas percepgdes ndo é, entretantamente vinda do processo formativo vivenciado
no PROEF Il, muitas delas partem de concepcdesi@ete a esta experiéncia, na maioria das vezes,
podem ser de cunho pessoal como também advir adeitas forjados durante a vida escolar de cada
um.

Nos estudos e pesquisasobre formacdo de professores essas reflexdesneepmbes
constituidas na pratica em salas de aula ganhaome e saber docente. Tardif (2005) define da
seguinte forma o saber docente: “Pode-se defisab@r docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes agiwtal formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais.” (TARP2005, p. 36). Tendo esta definicho como
parametro, a intencdo é compreender a dimensaesjes saberes atingem no processo formativo,
como eles sdo construidos ao longo do relacionanmarh os educandos e ainda como os saberes

docentes estdo relacionados com os estudos e pas@erca da EJA. Nos termos de Tardif (2001),

*” Monteiro (2001) em artigo sobre a configuracdosdber docente levanta os principais autores da@yaréesaber
docente. Seriam eles: Tardif, Lessard e Lahaye];1B@rrenoud, 1993, 1999; Therrien, 1996; TardQ% Moreira,
Lopes e Macedo, 1998 (MONTEIRO, 2001, p. 122).
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a intencdo nesta parte do texto é realizar umacespé epistemologia da pratica profissional, que
teria como finalidade, segundo este autor:

(...) revelar esses saberes, compreender comangfgados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como estes os incorporam, produzgitizam, aplicam e transformam em
funcdo dos limites e dos recursos inerentes asativedades de trabalho. Ela também visa a
compreender a natureza desses saberes, assim c@apebque desempenham tanto no
processo de trabalho docente quanto em relacdendiddde profissional dos professores.
(TARDIF, 2001, p.11).

As fontes pesquisadas permitem alcancar estesivalgjefpois mostram, por exemplo, a
elaboracdo de conceitos avaliativos sobre as aulagoram preparadas. Os professores/monitores
avaliam assim se as propostas de atividades qae fi@itas sdo adequadas ou ndo aos sujeitos jovens
e adultos; se os objetivos anteriormente tracaol@ T ou n&o alcancados; se as sugestdes realizada:
foram apropriadas da forma como haviam sido pravidDs relatos dos “Cadernos de Turma” dos
professores/monitores de Histéria confirmam a cagéb deste saber.

Pedi que eles lessem paragrafo por paragrafo eordsntamos. A aula foi um pouco sem
graca. Primeiro por mim que estava muito desaninfadaQueira ou ndo, a inseguranca
aumenta um pouco ainda mais quando se sabe qul aa@w sera das mais agradaveis.
(Maria, Caderno de Turma: T-44, 09/05/06).

Essa atividade foi extremamente produtiva. Compelde ver como cada aluno se expressa
frente uma questdo, conhecer sua linha de racioeirsieu respeito pelos demais colegas e,
principalmente, caminhar mais unidos para um comade evolucdo. A partir desse ponto
viajamos por diversas questfes e emogdes. Estdn satisfeito com a atividade, onde quase
todos participaram. (Ricardo, Caderno de Turma2,125/07/03).

(...) Essa aula foi bastante proveitosa com asrésitem sala e em voz alta, pois pude avaliar
um pouco o que cada aluno leu. (Tais, Caderno daaur-40, 06/04/04).

...hoje a aula foi gripada como eu. (Maria, Cadel®durma: T-44, 06/04/06).

A construgdo do saber docente pode ser percelgdaal também aos conhecimentos
especificos inerentes a disciplina Histéria. A cogepsao de que algumas estratégias de ensino de
Historia sdo mais bem aproveitadas pelos educamesiosomparacdo a outras estratégias acontece
constantemente neste caminho de formacdo comosparés. Os monitores percebem, nesse sentido,
gue o trabalho com alguns conceitos historicosiiaacao de determinados métodos em detrimento

de outros rendem “boas” e “proveitosas” aulas sepewadas a alternativas “pouco produtivas”.



103

Esses conceitos [monarquia e absolutismo] sdo lbendrabalhar e ao mesmo tempo
desafiadores, pois os alunos precisam se deslagacahceitos de poder da atualidade para
poderem entender as dinamicas do periodo em quddtdis, Caderno de Turma: T-40,
27/04/04)

Em relagdo & aula anterior, o entendimento do &ssanbem melhor. Ao que tudo indica, a
aproximacao dos alunos com os textos produzidofigmens da época facilitou bastante: foi
como se algumas das idéias trabalhadas na primgisasobre Renascimento se mostrassem
mais paupaveis, mais nitidas a partir dos textofetmardo e Maquiavel. O contato com
fontes priméarias se mostrou, neste caso, bastaoteimso. (André, Caderno de Turma: T-
46, 07/04/05).

Os julgamentos construidos sobre as peculiaridadas propostas estdo ligados,
principalmente, as expectativas concebidas anteeiote a realizacdo das atividades e aplicacdo dos
métodos. Na pratica educativa da escola nem sempit® que foi planejado corresponde a realidade
cotidiana. Entretanto, € interessante percebeumaaula considerada “ruim” € sempre motivo para
a elaboracéo de reflexdes e reavaliacdes de psgw@ncepcoes.

Ainda sobre a concepcao do saber docente percebgo® os educadores em formacéao
constroem conceitos e expectativas a partir docicglamento com os educandos. Passam a
compreender e a diferenciar aqueles individuosdgagonstram mais dificuldades e mais facilidades
para a realizacdo de uma determinada tarefa. Ar pledsa constatacdo criam estratégias para néo
excluirem os educandos com dificuldades, na intededfazer com que estes sujeitos nao se sintam
“deixados para tras” (Aline). Nos registros pesgdas € possivel entender a compreenséo construida

através da convivéncia entre educadores e educandos

Dois alunos tiveram bastante dificuldade em cagtat era o sentido da atividade. S&o alunos
que geralmente apresentam baixa concentragéo difiéaidade na interpretacdo de textos,
construcdo de relagBes entre elementos diversas, Aetminha atitude com eles foi
praticamente a mesma. Sentei com cada um, relest@u proposta e trechos do texto base.
Tentei ajuda-los na compreenséo da posicao defepdidcada autor, o que ja foi bem dificil.
Continuei lendo trechos com eles e pedindo que mlesdemonstrassem quais eram 0S
argumentos oferecidos por cada autor. O entendmfensendo construido bem aos poucos.
(André, Caderno de Turma: T-46, 24/05/05).

(...) os alunos ndo prestavam atencdo uns nosso@stavam dispersos (...). No fim eu disse
gue ndo gostei deles ndo prestarem atencdo uneuti@s (...). Depois conversando com
monitores que ja trabalharam com a turma, disseera turma tem problema de desavencas
internas e ndo gostam de ouvir um ao outro. (M&aaerno de Turma: T-44, 28/03/06).

A convivéncia com os educandos da EJA é importa@itesd para a construcdo de conceitos
avaliativos sobre o desempenho escolar dos homensllieeres que voltam a escola. Os saberes

trazidos pelos sujeitos jovens e adultos para idieob das salas de aula contribui, em grande ,parte
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para a construcdo do proprio saber docente. Ariasi analises realizadas sobre as fontes, peseebe-
gue os educadores em formacéo utilizam os sabesesdiicandos com a intengdo de complementar
0S seus proprios. As reacdes, as percepcdes etamacdes dos educandos com determinadas
propostas guiam a formacdo dos professores/mositieeHistoria e auxiliam na conducdo das

estratégias utilizadas.

(...) Ultrapassando a proposta inicial, a discusefmu outros rumos: conversamos bastante
sobre as formas de governo no Brasil de hoje, scbmeipcao, confianca nos poderes do
Estado (...) e outros tépicos afins. (André, Cadel® Turma: T-46, 22/03/05).

Primeiramente, visto que eu havia observado naanikzior que a aluna Leandra havia feito
diversas anotagBes sobre o texto, pedi a ela gsidatesse o que havia anotado. Ela disse
entdo que havia procurado no dicionéario algumaavpas (...) Entdo, sugeri que nos ajudasse
e que falasse dos significados que havia encontradoinclusive boa oportunidade de
participagdo da aluna, visto que geralmente elastabte acanhada e tem dificuldades de
leitura/interpretacdo dos textos. (André, Cademdurma: T-46, 02/06/05).

A pesquisa mostra que com relacdo ao saber docenséituido na pratica existe a percepgao
de que é necessario, para a realizacdo de umhoasatdnto a realidade dos sujeitos jovens e adultos
gue os professores/monitores de Historia modifiqu@gumas concepcdes e idéias prévias que
carregam. Os guestionamentos que fazem os proéssaoerca da pratica sdo interessantes porque
mostram interferéncias no processo de formacédo,gsor se afirma que “a pratica pedagogica &
suscitadora dos acontecimentos e da qualidade sendalvimento das atividades; € formadora por
sua propria natureza.” (AZAMBUJA; FORSTER, 2006 5p. Assim, percebe-se que a urgéncia de
pensar e refletir sobre o trabalho com os educaddoBJA guia, acima de tudo, a construcdo da
pratica docente, cria uma sensibilidade acercaatmtho com estes sujeitos e forja a identidade de

educadores de jovens e adultos trabalhadores.

Escrevi no quadro tudo o que haviamos visto e titktuEssa é uma parte importante na

formacédo dos alunos, sem essa sistematizacdoesk=ntem perdidos e confusos. A forma

que uso para escrever no quadro € a seguinte:esi@nop sobre aquilo que vimos e que julgo

importante lembrarmos, se respondem uso as paldetas para escrever, se ndo respondem
0s conduzo por rememoracao até o ponto. (Ricaradei@o de Turma: T-42, 07/08/03)

Fizemos a leitura em sala da primeira parte dot&3s fildsofos da natureza”. Como o texto
comeca falando da relagao entre os filésofos daewd e os processos naturais, questionei-os
sobre o significado dos processos naturais. Sab@amsaber que sabiam. Falaram de varios
tipos de transformacdes da natureza, meio timideenemas falaram. (Ricardo, Caderno de
Turma: T-42, 16/10/03)
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Refleti um pouco sobre as aulas introdutérias aci@ré percebi que ndo foi uma boa
introdugdo. S&o adultos os nossos alunos, masspredie algo concreto ao abordarem um
tema. Eles ndo passaram pelo processo do ensimanigmtal, e as aulas introdutérias
exigiram uma abstracdo nédo ébvia para muitos. (Ric&Caderno de Turma: T-42, 28/10/03)

A analise realizada sobre os “Cadernos de Turnmhashstra as constantes reflexdes e
reavaliacoes sobre a pratica feitas pelos professnonitores durante o processo de experiéncia
formativa no PROEF Il. Nas entrevistas, nesta medinegdo, pode ser confirmada a idéia de que a
pratica docente vivida em um projeto de EJA, dedtouniversidade, contribuiu para a formacédo
profissional. As entrevistas, como se sabe, foraatizadas com ex-monitores de Historia e estes —
depois de determinado tempo longe do “projeto”’gjaduados e atuando como profissionais —
fizeram uma avaliacdo sobre as contribuices poipuaidas pela formacdo no PROEF Il para a
constituicdo do saber docente. Muito daquilo qupoéto em pratica, na vida profissional, foi
apontado como fruto de um aprendizado desenvohithdro desta iniciativa. Nesse sentido, a partir
das memorias daquilo que foi vivido no PROEF lleasrevistados chegam a conclusdo que devem
muito a esta experiéncia, ja que avaliam que foga puderam refletir sobre o que faziam; que
redirecionaram concepcodes; que reafirmaram corscedto aprenderam a necessidade de rever
estratégias e posturas. A contribuicdo do PROEpath a construcdo dos saber docente e das

identidades profissionais € relembrada da segmateeira nas falas dos entrevistados:

Vejo assim: o tempo de aula, como lidar com aubaa organizar uma aula, eu tenho 50
minutos para passar o conteudo, ai vocé ja temnap@o, a pratica ajuda muito, o dia-a-dia
da escola, a sala de professores, a elaboragcédatddahajudam desse jeito. (Tais)

A formacg&o no PROEF ajudou sim, mas assim, tuda®rgrocesso, assim, eu vim de uma
escola tradicional, era tudo muito direitinho, asaim: vocé vai fazer assim, depois vocé vai
fazer prova, era tudo muito tradicionalzinho e maufdade é a mesma coisa e ai quando vocé
vem para um projeto que a concepgdo € outra as R VOCé, para sua pratica, isso
confunde, entdo eu acho que a formagéo ajuda paéase localizar, para decidir que tipo de
professor vai ser... (Aline)

Eu acho que 90% do que eu aprendi sobre dar aulaof PROEF I, logicamente que
existiram as contribui¢cdes das disciplinas, mamifiemente € a pratica que te leva a pensar
em uma série de questdes que antes de entrar pala @ aula vocé fica somente discutindo
e tentar também aplicar propostas de ensino megssificadas, porque as vezes a gente fica
pensando: “ah, ser4 que é possivel mesmo? Serddgué muita pretensdo querer que o
ensino seja assim?”. E, la na pratica, vocé tempaatanidade de ver se as coisas funcionam
ou nao funcionam. (André)

Cabe agora buscar, a partir da pesquisa realizidims que possibilitem entender em qual

medida realmente a formacdo como educadores na& BJ&periéncia docente no PROEF Il tiveram
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significados para as trajetérias tracadas pelas@xitores de Historia. Parto do pressuposto deaque

vivéncia de uma experiéncia educativa com educajmess e adultos, em um projeto que visa a
formacédo de educadores aptos ao trabalho especifinca EJA, carrega grandes significados para a
formacédo profissional dos sujeitos pesquisadosmAdé possibilitar a definicdo de caminhos e de
posturas como educadores da EJA, como pesquisadarelstéria e da educacdo ou ainda como

professores do ensino regular.

4.6 A experiéncia vivida e os significados atribufms a um projeto de EJA

Todos os sujeitos que participaram dessa pesgsiida formados e ja tracam seus caminhos
pela vida profissional. Atualmente, sédo professoeeslistoria do ensino regular, pesquisadores das
areas de Historia ou educacédo e ainda, como émdead\line, educadora da EJA. Em suas atuais
trajetorias, ao realizarem um balanco dos sigrdfisadas experiéncias formativas vividas, atribuem
grande importancia ao periodo em que foram professoonitores de Historia no PROEF Il para a
atuacdo que possuem como profissionais e/ou pesipues da area. Acerca da experiéncia vivida
como educadores de jovens e adultos guardam legasrgositivas que carregam sentimentos de
aprendizado, afeicéo e gratidao.

Ao serem perguntados sobre os significados doepsacformativo vivido no PROEF I, os
ex-professores/monitores de Historia ndo deixamsparecer posicionamentos negativos em relacao
a esta experiéncia — 0 que nao quer dizer que rR&tam. Desse modo, aquelas situacbes de
descompasso que comumente apareceram nos regikisosCadernos de Turma” nao foram
abordadas ou até mesmo citadas quando propostaeglizassem um balanco dos momentos
compartilhados dentro do PROEF II.

Assim, o olhar que é lancado sobre esta expeaémegressa deixa transparecer, em uma
primeira analise, a idéia de reconhecimento da itapoia e dos significados positivos que ela
apresentod® Este reconhecimento advém, sobretudo, das opdates formativas proporcionadas

tanto pela coordenagdo quanto pela convivéncia osmeducandos. Estas oportunidades sao

8 Mais uma vez recorro a Halbwachs (2006) para fds significados da meméria construida a partir da
experiéncia no PROEF Il. Para este autor, a cagtrda memoria ndo passa por uma imposicdo, ldege, &la é
constituida por funcdes positivas, como a coeséaialse a adesdo afetiva a um determinado lugamepiog Dai o
conceito de “comunidade afetiva” (HALBWASHS, 20@5,32), que serve aqui para compreender os sigdific
atribuidos por professores/monitores ao projetguyisado.
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consideradas definidoras de trajetorias profissson&m suas falas, os ex-monitores deixam
transparecer a idéia de que a experiéncia comaddres no PROEF 1l funcionou como fundamento

essencial dos caminhos tracados e das decisdegdasmamo graduados em Historia.

(...) Agora, o PROEEF Il eu fui fazer o balanco wmpo depois, a partir de um momento de
comemoracgdo de 20 anos do projeto. Naquele monogiet@u estava ali eu percebi que o
projeto me levou a trilhar todo o caminho de mirtta profissional, porque a partir dessa
insercdo é que eu fui perceber o quanto aquildaala sentido para a minha vida e que
aquilo fazia sentido principalmente com relacdo cducagdo e as minhas escolhas
profissionais foram feitas a partir daquilo alitapara dar aula como para pesquisa, entao
s6 depois fui perceber que a minha trajetdria gsafnal estd muito ligada a essa experiéncia
gue eu vivenciei no PROEF II. (Aline)

Nossa, eu acho que o PROEF Il dentro do que eudwojecomo profissional foi o grande
vetor de mudanca, que deu aquela... € o pontofdeémeia, eu consigo perceber toda uma
mudanca enquanto profissional a partir do PROEFUg& foi um ano que eu fui monitora 14,
mas que a riqueza que eu trago, a experiéncia waecuiri nesse um ano de PROEF Il é
importantissima para a minha vida hoje, sabe? Tgumeas coisas no PROEF Il que eu acho
assim fundamentais, sabe? (Maria)

(...) e ai com a formacdo que eu tive na EJA e eonobranca quase nula das escolas
estaduais eu tive total liberdade para trabalhgeitto que eu quisesse, entdo eu dava aula de
EJA no regular noturno. A formagdo no PROEF countuldiretamente nisso ai e eu uso até

hoje. (Rafael)

Junto ao sentimento de reconhecimento da impoatate experiéncia vivida no PROEF I
estdo os sentimentos de afeicdo e gratiddo agqgeeparticiparam da construgdo desse processo
formativo. Os entrevistados demonstram-se agraoeciin relacdo a determinadas oportunidades
proporcionadas pelo periodo no projeto, adotandeidd a gratiddo, um posicionamento afetivo,
desprendido as determinadas pessoas, consideraigagadoras de trajetérias e caminhos. O
incentivo que é dado ao desenvolvimento de pesgpisaparte da coordenacdo e o convivio junto
aos educandos jovens e adultos sdo entendidosa®nmegponsaveis pela decisédo de ingressar na pos-
graduacao, por exemplo. Os depoimentos de TaisaMricardo e Aline apontam para esta direcao,
eles citam, inclusive, a gratiddo que sentem eBpatiente por algumas coordenadoras do projeto.

E o meu mestrado, que eu fiz no PROEF, eu devana,Bé do CP, que era vice-diretora do
centro pedagdgico, ela € uma pessoa que acrediducacao de jovens e adultos. (Tais)

(...) a Carmem foi a pessoa que conseguiu modifmd@ a minha forma de pensar, com
relacdo ao ensino de Histéria. (Maria)

Todos os meus caminhos foram tragados depois @epssiéncia na EJA. Principalmente,
depois do contato com o0s sujeitos. Meu mestrado dewer com eles. A intencdo e as
perguntas foram suscitadas apés a experiénciaLotieano PROEF e no PEMJA. (Ricardo).



108

Entdo, o meu mestrado, ele foi totalmente veicukatimda essa minha histéria com o projeto.
A pesquisa surgiu exatamente da minha experiériprojeto, das perguntas que la foram
criadas, porque la eu tive contato com toda a slidade da EJA e com as pessoas da terceira
idade e dai surgiu a questao: “porque as pessdasagdra idade voltam a estudar?” Entéo foi
exatamente da experiéncia vivenciada no projetovgigea questdo do mestrado. (Aline)

Finalmente, ao realizarem este balanco sobre ariéxgia vivida, buscando na memdéria os
significados dela, os professores/monitores deoH#stdemonstram que o periodo compartilhado
dentro do PROEF Il foi, sobretudo, um periodo dergizado. Um aprendizado ndo somente como
professores, mas também como pessoas mais castelosansiveis aos desejos do outro e as
diferencas dadas. Nado somente uma formacao conemidse mas uma formacédo como educadores,
responsaveis e atentos, acima de tudo, a formagéarta.

(...) Primeiro porque la a gente aprende a lidan ocsujeito da EJA e ai as caracteristicas séo
proximas assim: da ansiedade pelo desejo de apremdente tem a vontade de fazer um
caminho diferente com eles, diferente do da edcatiicional. Entdo, toda a vivéncia que a

gente tem do projeto ajudou nesse projeto de Edocde Jovens e Adultos em que hoje eu
atuo. (Aline)

...6 importante, eu gosto desse desenvolvimertopdé acompanhar o desenvolvimento do
aluno, eu gosto, eu vivi isso nho PROEF, eu meést® por isso. E d& para perceber, né? No
final do ano se vocé olhar direitinho vocé vé. Muiaicana. (Rafael)

Eu acho que é bacana eu falar da trajetéria dejpolBROEF 1l porque eu vejo tanta ligagéo,
depois que eu sai de la, depois que sai de |4 iedafuaula, porque a gente tem que
sobreviver, mas € aquela coisa mesmo de dar aallagreviver e depois das aulas, eu fui
parar num projeto que foi tdo maravilhoso quarga@eriéncia no PROEF Il. Na verdade, se
eu pudesse colocar, classificar esses projetos inhanvida profissional eu colocaria o

PROEF Il como o grande momento de mudanca e logseguida esse projeto que é da
Fundacao Municipal de Cultura, na area de memd@oetrémonio. (Maria)

A oportunidade de aprendizado e formagdo comordeseem um projeto de EJA gera a
conviccdo de que esta experiéncia foi definidoraatainhos, dai a afeicdo e a gratidao atribuida a
todo este processo. A partir dessa vivéncia, prtdaornar-se professor parece ter ganhado outro
significado, muito distante da visdo de professmrsiderado “tradicional”’, ou seja, transmissor de
conteudos e aplicador de métodos e didéaticas rfieézes. Através da experiéncia na EJA os sujeitos
percebem que o “tradicional” ndo basta. Entenderfinab desse caminho que o importante como
profissionais — professores ou pesquisadores @dad@rélistoria — é estar atento as expectativas, aos
saberes e as experiéncias que os educandos carr€gaciuem que é na troca e na partilha de
conhecimentos com os outros que se formam profsséista conclusdo pode ser entendida nos
termos propostos por Freire (2005): ao afirmaragighomens se libertam em comunh&o”, nos ensina
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gue na relacdo educador/educando, estes “se emmontrma tarefa em que ambos sdo sujeitos no
ato, ndo s6 de desvela-la [a realidade] e, assititamente conhecé-la, mas também no de recriar
este conhecimento.” (FREIRE, 2005, p. 64). Andné,centrapartida, em registro ao final de um ano

como professor/monitor de Histéria, da provas deagse tipo de relacionamento é possivel.

(...) com os poucos minutos que nos restaram, ceanms sobre os trabalhos que haviamos
realizado ao longo do ano e os pontos que haviawencado, especialmente, sobre a
capacidade de trocar experiéncias, de escutar legdiacom os colegas. (...) No mais,
agradeci aos alunos a oportunidade de aprendiaguigiéncia e compreensdo nos momentos
de duvida e de dificuldade, desejei-lhes sucessadaaescolar e pessoal. O mesmo fizeram
os alunos, com muita gentileza. (André, Caderndwtea: T-46, 06/12/05).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ah, tem uma repeticdo, que sempre outras vezesirhamida acontece.
Eu atravesso as coisas — e no meio da travessizejdoe- s estava
entretido nas idéias dos lugares de saida e dedheg

Guimaraes RosaPrimeiras estorias

A pesquisa que me propus a realizar tinha a iatede responder algumas indagacdes acerca
das trajetérias de formar-se educador de HistéaaEdA. A pergunta que persegui durante a
investigacao foi, desse modo, a seguinte: quai®saugnificados de viver uma experiéncia docente
na EJA ainda na licenciatura? Possuia, a partsadaslagacdo primeira, o objetivo de entender
também os dilemas e os desencontros que atravespesuesso de formacéo docente. Havia ainda o
intuito de entender como uma experiéncia praticafonmacao inicial influencia nos caminhos
profissionais dos individuos pesquisados.

Com relacéo aos debates que atravessam e mobdizampo da EJA, o objetivo era também
investigar como ocorre a formacéo especifica pdiaadores de jovens e adultos. Os estudos e
pesquisas sobre formacdo de educadores na EJAesfoentes ao afirmar que para cumprir a
exigéncia do direito a educacdo ndo basta apemastigao acesso dos individuos a escola, mas
principalmente deve ser garantida a permanénciesde processo de escolarizacdo, que deve ser
amplo e aberto as especificidades do publico da B&ase modo,

E preciso (...) considerar também a necessidadguakficar a demanda por esses servicos,
por meio de acdes culturais e politicas voltadasamplo reconhecimento do valor da

educacdo continuada e do ensino fundamental dengoeeadultos como estratégias de
promocéo de equidade educativa e social. (DI PIERRDA; RIBEIRO, 2001, p. 76).

Dadas as especificidades dos educandos da EJA disasssOes sobre formacdo profissional
especifica para esta modalidade, buscava compreengecesso de formacdo desses educadores,
com vistas a entender as trajetorias de sensithliza de compreensao das questdes que movem ess
modalidade educativa.

Para alcancar esses objetivos busquei realizasgusa em duas bases de dados. A primeira
estava ligada a pesquisa documental, realizadacin@snados “Cadernos de Turma’, espécie de
diarios de classe produzidos pelos professorestareni de Historia, durante a permanéncia no
PROEF Il. A partir da leitura e analise dessesstagg, selecionei os professores/monitores que

gueria entrevistar, o intuito era estabelecer untato direto com os individuos, para, assim, poder
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entender a dimensdo que alcancou a experiéncia dosentes da EJA, durante a permanéncia no
PROEF Il. J& a pesquisa documental nos “caderrmisfefta com o objetivo de compreender a
dimenséo da formacéo dentro das salas de aula AnDEJfato, mesmo com as limitagcdes que este
tipo de documento possuia, foi possivel entenderoca EJA se desenvolve no ambito da escola,
dentro das salas de aula, na relacéo entre edesagl@ducandos.

A partir da analise dos dados recolhidos e dodestlos eixos tedricos que a investigacao
atravessa, pude concluir que os motivos que levasaigraduandos de Histéria a EJA ndo estavam
relacionados, a principio, com a vontade de desesivom trabalho com esse publico. Até porque os
individuos que participaram da pesquisa, em suariaaindo conheciam a modalidade educativa
EJA. O que os move a um projeto de extensdo ghallxa com jovens e adultos pouco escolarizados
€ 0 desejo e 0 anseio por dar aulas, ou sejaencim de adquirir experiéncia pratica na area da
docéncia, uma vez que a opcao pela licenciatufai jieita. Em meio a uma formacao académica,
dentro do instituto de saber especifico e dentrd-atzuldade de Educacéo, que ndo contemplava
satisfatoriamente a formacdo do professor, h4 aabpslo trabalho docente dentro dos muros da
universidade, isso os leva a EJA.

A EJA, de acordo com os resultados dessa pesquasaendo descoberta aos poucos. A
compreensdo desta modalidade educativa como um ocatep estudos, pesquisas e atuacdo
profissional ocorre somente durante a experién@apeocesso formativo no PROEF Il. Este é um
dado relevante na medida em que mostra a pequenigatido da area e dos estudos sobre a EJA
dentro do ambito universitario. Esta constatacaeémdda verificacdo de que todos os sujeitos
pesquisados, quando entraram como professoresoremie Historia, jA haviam cursado disciplinas
de préticas de ensino e de saber pedagdgico e nassino ndo possuiam conhecimentos sobre a EJA
ou até mesmo ndo a conheciam. O que mostra o p@ao divulgado e marginal em que esta
modalidade ainda se encontra dentro da proprisagéoc

Quanto a formacdo académica na licenciatura, oseewastados se mostraram bastante
insatisfeitos. Esta insatisfacéo recai sobre aglestna FAFICH, mas recaem principalmente sobre a
formacdo na FAE. O saber das disciplinas académméas é valorizado, especialmente os
conhecimentos das disciplinas cursadas no ambitacdédade de educacéo. A formacédo nesta casa €
considerada deficiente e até mesmo desagradaieddsonstra a urgéncia de buscar compreender
as origens destas visdes sobre essa experiénciatiea, principalmente no que concerne a FAE. As

falas sobre a formacdo nesta faculdade sdo muibonemtes, impossibilitando inclusive uma
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relativizacdo dos discursos. Cursar disciplinasAg, para a maioria dos entrevistados, € inclusive
uma experiéncia descartavel, que pouco ou nadacaera. Ao estabelecer uma relacdo com as falas
dos entrevistados com o fato de que estes, acssayem no PROEF I, ndo possuiam conhecimentos
sobre a EJA, pode-se concluir que talvez esta fgamasteja mesmo deficitaria.

Ha, contudo, uma interpretacdo possivel para estd®s negativas quanto a formacao
profissional na FAE/UFMG. Esta interpretacéo estacionada a idéia, comum entre os licenciandos,
de que deve existir uma ligacao direta entre aym@ol académica e a pratica dentro das salas de aula
Apesar de levantada esta urgéncia pelos profespesegsiisados, Gatti (2002) alerta para a existéncia
dessa distancia na relacdo entre o conhecimenta @micacdo na pratica, para o fato de que essa
separacgdo, entre saber académico e saber da pd#ica ser entendida como algo intrinseco ao
préprio processo de divulgacdo do conheciment@ctanizado “inegavelmente por uma porosidade
entre o que se produz nas instancias académicagie e passa nas gestdes e acdes nos sistemas ¢
ensino, os caminhos que medeiam essa inter-reféggisdo simples, nem imediatos.” (GATTI, 2002,
p. 34).

Uma série de questdes contribui para essa visgatine sobre a experiéncia académica de
formacéo docente, segundo o relato dos sujeitaguEeslos. Dentre os motivos citados que levam a
desvalorizacdo da licenciatura estdo: o privilégiobuido a pesquisa em relacdo ao ensino; o
privilégio desprendido as disciplinas de pos-grgdoacomparativamente as de graduacao; a falta de
experiéncia educativa por parte dos responsaveia feemacdo de professores; a pequena
preocupacdo com a realidade escolar e, finalmantgande distancia entre o discurso académico,
principalmente o discurso da FAE, e as praticasaas de aula.

Ainda sobre este processo de formacédo como da;@dentrevistados tracam alguns pontos
considerados positivos. No entanto, tais pontos s&#mo entendidos como estruturais, ou seja, ao
tracarem elogios relacionados a formacdo na lietia estes sdo direcionados a iniciativas
individuais de alguns professores/formadores aujagicomo afirmaram Tais e André, ao esforgo
pessoal desprendido para uma melhor formacao. Deede, conclui-se que institucionalmente a
formacéo de professores € considerada ruim ou, fp@is acrescenta pouco aos conhecimentos e aos
saberes docentes.

O saber das disciplinas académicas é visto deafalepreciativa, 0os entrevistados mostraram
uma tendéncia a valorizar como formativas apenasxperiéncias praticas. Desse modo, tiveram

importancia somente as disciplinas que incentivawampratica docente. Muito citado foi, nesse
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sentido, o curso de Pratica de Ensino Ill, minddraa FAFICH, pelo professor Luiz Carlos Villalta.
Entretanto, como pode ser entendido mais uma vealidgade dessa disciplina ndo é atribuida a um
esforgo institucional, mas sim a positividade deiativa individual desse professor.

Grande parte dos estudos sobre a formacédo despooés utilizados neste texto como base
tedrica foram escritos na década de 1980, ha naisirde anos, portanto. A pesquisa que foi
realizada comprovou que aqueles mesmos dilemastajuen com relacdo a licenciatura ainda
permanecem. Houve, sem dlvida, uma mudanca derstiscam relacdo as licenciaturas, existem
tentativas no campo universitario que tentam mealifou amenizar estes problemas, no entanto, o
gue as falas comprovaram é que ha ainda uma gdis@ecia entre o discurso para 0s cursos de
licenciatura e a realidade desse processo formda@iato € que

ja ndo é suficiente a defesa inconteste da undeamsicomo espaco privilegiado na formagao
dos educadores para a educacgdo bésica, pois aclwnue base, cientifica, fundada na
concepcao sécio-histérica do educador, encontreuttibdes para ser desenvolvida em sua

plenitude na configuracdo atual que assumem &tligdes universitarias. (FREITAS, 2007,
p. 151).

A pesquisa pdde concluir que, em meio aos proldemancertezas que caracterizam a
formacdo académica dos graduandos em Histéria, ©OBFRII aparece como uma oportunidade
interessante e necessariamente diferente. Estet@rsjirge, nesse sentido, como uma espécie de
alivio para os anseios que movem aqueles que desejdormarem professores. Quando indagados
acerca da importancia do periodo que viveram comecerdes neste projeto, 0s entrevistados
afirmaram que a permanéncia no PROEF Il foi degigiara a formacdo como profissionais. Dessa
forma, a experiéncia formativa como professore$iid#oria dentro deste projeto € avaliada como
positiva. Cabe ressaltar que se a formacdo dagliiss € quase que descartada, 0 processo
formativo no PROEF Il é, pelo contrario, bastaramrizado.

A avaliacdo positiva quanto as trajetérias tragsada PROEF Il advém de uma série de
fatores, enumerados e categorizados a partir das €s entrevistados, assim como através da
analise dos “Cadernos de Turma”. O primeiro fatee gnotiva a visdo positiva desse projeto € de
origem mais Obvia: ele esta ligado a possibilidddevivéncia pratica da profissdo docente. Esta
vivéncia, como pude concluir, ajuda no desenvolnimelo saber docente e na formacgéao profissional.

A andlise dos relatos dos “Cadernos de Turma” peermperceber que professores/monitores
de Historia, durante a avaliagcdo da prética cotalide ensino, expdem opinides que sdo bastante

reflexivas. Nos registros pesquisados € possivaepoeender que 0s sujeitos dissertam sobre 0s varios
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aspectos que caracterizam a pratica docente. Assiratividades, os contetdos, a metodologia e as
avaliagbes propostas sdo alvo de constantes reflex@ avaliagbes — o que demonstra o
amadurecimento e a construcdo do saber docente.

Com relacéo a constituicdo do saber docente, od€i@as de Turma” foram, sem duvida,
fontes muito ricas, pois deixam transparecer, #rpdos relatos, a complexidade do processo de se
formarem educadores. Nesse sentido, pude levantaastir dessa pesquisa, as percepcdes que 0S
professores/monitores constroem acerca da postsradlicandos jovens e adultos; as opinides que
carregam sobre o ato de ensinar e educar; ou,,asdamétodos didaticos que acreditam ser mais
validos ao ensino de Historia para a EJA. Estasepefes e opinides nem sempre sdo constituidas
apenas pelos aparatos das teorias formativasa@l@sn, principalmente, dos conhecimentos prévios
e das experiéncias que cada professor/monitorgzarre

O segundo motivo que forja esta idéia satisfatquanto ao PROEF Il esta relacionado aos
aparatos formativos caracteristicos desse prdgfo.citados com relagdo a este aspecto 0 apoio e a
presenca constante da coordenacdo do PROEF liezigi®es de formacdo entendidas como espaco
de partilha e aprendizado coletivo.

Os sujeitos pesquisados apontam a permanén&®&O&F Il como a primeira experiéncia em
gue podem atuar como profissionais da educacddmAss anseios que estdo relacionados ao
processo de se tornarem professores, a pequeniafatade com as discussdes sobre a EJA e as
especificidades que caracterizam o publico jovead@to fazem com que o acompanhamento e a
formacao que recebem no PROEF Il sejam considem@degsimordial importancia. As reunides de
formacéo e as constantes conversas e discussOessconordenadores séo fatores centrais para a
construcao das trajetorias desses educadores.

Principalmente através das falas dos entrevistado® compreender que a importancia
atribuida a estes aparatos formativos é grand éaassim, que apontam para a falta que processos
como esses fazem na caminhada como profissionabrante. A propdsito do relacionamento com
os coordenadores, foi possivel intuir que algunigsdecitados especificamente, intervieram nas
concepcdes que alguns monitores carregavam, sateise modo, lembrados como pessoas
importantes para a orientagéo profissional deles.

No entanto, é preciso salientar nestas considesafidais que, durante o periodo de
permanéncia no PROEF II, muitos descompassos ditesrgurgem com relacdo a estes aparatos

formativos. O trabalho de elaboragéo e escrita“@aslernos de Turma”’ é um dos dilemas que a
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investigacdo pode detectar. A producdo dos “cadérn@ bastante elogiada pelos
professores/monitores entrevistados, eles sdo dmrasios instrumentos formativos, ja que
incentivam a reflexdo. Contudo, todos os sujeiesypisados demonstraram problemas para escreveé-
los de forma sistematica. Isto p6de ser atribuidoia motivos, o primeiro esta ligado ao acumulo de
propostas existentes no PROEF Il. O segundo, pownvem, esta relacionado a constatacdo de que a
escrita desse material constitui uma atividadeotedie até mesmo enfadonha. Outras propostas do
PROEF Il, como, por exemplo, a realizacdo das é@sngerais — assembléias com a presenca dos
alunos do projeto — sdo também alvo de criticaBoed@las por parte dos sujeitos. Tais e Maria
lembram que estes encontros ndo Ihes agradavamejpalimente, porque avaliam que as opinides
delas como monitoras ndo eram consideradas peldes@gdo nessas ocasides.

A convivéncia e 0s encontros estabelecidos conedwcandos jovens e adultos podem
também, a partir da analise dos resultados, sertagas como o terceiro fator que contribui para uma
idéia positiva da experiéncia no PROEF Il. O cantato relacionamento construidos com estes
educandos incitam a revisdo e a elaboracdo de rfowass de trabalho com estes individuos,
fazendo com que os monitores desejem ser profasstreelhores”, impulsionados pelas
caracteristicas e especificidades da EJA.

Como pude analisar, € por meio da convivéncia osmalunos jovens e adultos que 0s
professores/monitores de Histéria se tornam edueadia EJA. Percebem que trabalham com um
publico com caracteristicas especificas e que pso iprecisam utilizar métodos e didaticas
diferenciadas em suas aulas. H4, entdo, no cométtiano nas salas de aula, a construcdo de uma
sensibilidade para o trabalho com este publicoelitfém que os demandatarios da EJA voltam a
escola impulsionados por um desejo de cumprirera estudos, com a intencao de realizarem este
sonho. Mas para que isso aconteca uma série diemabse impde aos alunos, tais como: 0 cansaco,
0os problemas familiares, as dificuldades para lidan os saberes escolares. Os educadores em
formacé&o no projeto compreendem que ndo é apatiagasao de alunos/estudantes que define estes
individuos, pelo contrario, € a diversidade quecasacteriza. Dessas questbes € que vém as
discussdes sobre a necessidade de formacéo espeeifa a EJA.

Apesar de ser considerado o ponto principal madgéo como educadores, 0 convivio com 0s
educandos jovens e adultos néo € livre de conflitzs analises realizadas tanto das entrevistas
guanto dos registros nos “cadernos” pude compreendeha dificuldades de dialogo e convivéncia

com os alunos jovens e adultos por parte dos pafes em formacdo. Penso que muitos desses
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problemas estéo relacionados as imagens precoaseaipig os jovens educadores possuem acerca dc
estudante/aluno ideal. Existe devido a isso umodesaentre as expectativas dos educadores em
formacéo e as reais necessidades dos educandogjeto pOutra questdo que também aparece como
geradora de conflitos no relacionamento com osngve adultos esta ligada a diferenca etéaria
existente entre educadores e educandos. Como oadenlas em processo formativo sdo mais jovens
do que a maioria dos alunos, dilemas e problemasams do cotidiano das salas de aula séao
atribuidos pelos monitores a este fator.

Por fim, o fato de que a EJA é apresentada, amfegsores/monitores de Histéria, como um
campo aberto, criativo e diferente os leva a jutgperiodo em que passaram no PROEF Il como uma
rica experiéncia. A EJA deixa de ser entendiddpago do tempo vivido neste projeto, apenas como
um lugar em que se praticam as aulas de Histégta Eodalidade educativa, como mostrou a
investigacdo, passa a ser vista como area de pasg@e estudo e de atuacao profissional. Comprova
esta perspectiva a constatacdo de que quatro gopretessores/monitores que colaboraram com a
pesquisa fizeram ou fazem, depois de formadosgdestacadémicos tendo a EJA como tematica de
investigacao.

Durante o processo de formacéo especifica comeaddtes da EJA, foi possivel avaliar que
os graduandos passaram a conhecer, em razdo dgss#&rcia, questdes ligadas a historia, a
formac&o, as politicas e as especificidades quactesizam a EJA. E construida durante o periodo
gue ficam no PROEF Il uma sensibilidade e, por mg® dizer, um perfil para o trabalho dentro do
campo da educacao de jovens e adultos. Todos eitosyjesquisados — com excecdo de Tais, que se
julga uma professora muito “tradicional” para a EJAemonstraram um grande desejo de continuar
trabalhando com esta modalidade. Mas devido aosopqurogramas e projetos existentes nesta area,
nem todos enxergam possibilidades de continuaangpo da EJA.

Penso que, finalmente, seja importante ressal&muma das hipoteses que desejava investigar
nesta pesquisa foi comprovada. Trabalho com a @etigp, colocada por Arroyo (2006), de que o
“E” que compde a EJA vem do conceito de “educagéoido de “ensino”, o que demanda um
trabalho interessado essencialmente na questdoriiaddo humana tanto de educadores como de
educandos. Na visao de Arroyo (2006), devido amstecionamento, 0s pressupostos assumidos pela
EJA deveriam contaminar os ensinos Fundamentaldidvnado o contrario. Com a realizagdo dessa
pesquisa, nesse sentido, pude avaliar que a empiriégivida no PROEF Il cumpre de certa forma

este papel, j& que os professores/monitores dértdisjue se formaram neste projeto assumem a
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necessidade de transpor a abertura, a criatividaaldhumanidade presentes na EJA para suas vidas
profissionais, onde quer que estejam.

Através dessa investigacdo, pude perceber que agdperiéncia vivida no PROEF I, os
sujeitos pesquisados se denominam educadores,gpeeqaibilizados pelas questbes que envolvem a
educacao. Interessam-se ndo mais apenas pelaleéansmissdo de contetdos, mas também pelos
processos que cercam a formacdo humana de seuss.alNasses caminhos tracados e nessas
trajetorias construidas, contudo, ha inimeros prsa limites para serem vencidos. Limites ligados
principalmente, a visdo “tradicional” de escola gqaeregam, visdo esta muitas vezes alimentada e
reproduzida pela propria formacdo académica.

Ao final do percurso (que penso néo ter fim!) aralique se tornaram professores/educadores
porque entenderam que se formaram junto com o®ulO relacionamento com coordenadores,
formadores, educadores e educandos da EJA. Condpreeque ndo se formam sozinhos e que

dentro da EJA, principalmente, formar-se na calddide € essencial.
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