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Apresentacio

Este trabalho integra o esfor¢o coletivo de pesquisa em andamento, de carater
interinstitucional, que vem efetivando a parceria entre a Universidade Federal e o
Centro Federal de Educagdo Tecnolégica (CEFET). Tem como perspectiva reunir
analises parciais do trabalho de formacao continuada, que vem sendo desenvolvido
desde maio de 2007, junto aos professores que assumem a docéncia no Programa
Nacional de Integracio da Educagdo Profissional com a Educagdo Bésica na
Modalidade de Educagdao de Jovens e Adultos (PROEJA), no contexto desafiador de

implementa¢ao do Programa.

Como inducdo de politica publica através do edital PROEJA-CAPES/SETEC n°
03/2006, no campo da pesquisa ¢ da formacdo humana, ha que se reconhecer os
movimentos produzidos pelo PROEJA no interior das Universidades publicas, em
especial, nos Programas de Pds-Graduagao em Educagdo, no que tange a sua énfase na
formagao de pesquisadores para atuarem na educagdo profissional integrada a EJA, o
que se constitui em uma das possibilidades de constru¢do nesse campo de

conhecimento, e de fortalecimento e ampliacdo da produgao cientifica nessas areas.

Nos CEFETs, polos privilegiados de implementagdo do Programa, ha que se considerar
as possibilidades e os impasses que vém emergindo no processo, tanto no que se refere

a abertura da escola do ponto de vista da gestio do Programa, ao acolhimento dos
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jovens e adultos trabalhadores vitimados pelos processos de exclusdo social, quanto ao
preparo do corpo docente da instituicdo para atuar na complexa intersecdo dos campos

da educagdo de jovens e adultos (EJA) e da educagdo profissional.

Nesse sentido, o projeto basico a que este trabalho estd vinculado, tem como uma das
suas preocupacdes o desenvolvimento de estudos a partir do levantamento das
demandas de formag¢do de educadores que atuam na educacgdo profissional integrada a
EJA, no ambito do PROEJA/CEFET, bem como de educadores das redes publicas
alcancados pelo Programa. Detemo-nos aqui a considerar as possibilidades e impasses
que temos encontrado no CEFET, buscando focalizar: a) os sentidos da integracdo da
EJA e educacdo profissional e seus impasses; b) o tensionamento no campo da
teorizagdo do curriculo integrado e as praticas desenvolvidas a partir da proposta do
Ensino Médio para Jovens e Adultos Trabalhadores (EMJAT); c) algumas analises
resultantes do processo desencadeado nos encontros de formagdo continuada; d)

conclusdes provisorias.

Tomamos como base para o desenvolvimento deste ensaio os dados parciais oriundos
da pesquisa, durante o processo vivido com a formagao continuada no ano de 2007. No
percurso, o aporte metodologico da pesquisa acdo nos tem permitido problematizar,
como sujeitos e objetos da pesquisa, os limites de se realizar a investigagao cientifica
pautada na logica da producao coletiva, “como uma experiéncia séria e confiavel, ao
mesmo tempo em que plural, criativa e sempre aberta ao didlogo” (BRANDAO, p. 15)

com e entre todos os participantes.

1. Os sentidos da Integracio da Educacio Profissional e EJA e seus impasses

Sabemos que ao enfatizar a integracao, o PROEJA retoma principios ético-politicos que
tém orientado as lutas sociais no campo da EJA como o direito a educagdo, a formagao
humana e a busca de universalizagdo do ensino médio com vistas a elevacdo da
escolaridade (DOCUMENTO BASE, 2007). No entanto, essa énfase pressupoe
mudangas estruturais que demandam a constitui¢do de novas praticas no que concerne a
apropriagdo, na praxis, de principios fundantes do programa, como o da ndo dicotomia
entre trabalho manual e trabalho intelectual, traduzida pela indissociagao entre formacgao

geral e a formacao técnica, a organizagdo do trabalho coletivo entre os docentes, bem



como o pensar a formagdo na perspectiva integral em detrimento da formacao para o

mercado.

Pela forma indutiva, mas também impositiva, como o PROEJA foi proposto pelo
Decreto 5840/2006, observa-se no contexto do CEFET alguns impasses que o programa
acirra internamente, no que tange a perspectiva da integracao e suas (im) possibilidades.
No trabalho de formagdo continuada, essa tem sido uma das questdes levantadas pelos
profissionais, diretamente responsaveis pela coordenacdo do programa, o que tem
suscitado divergéncias, quanto a forma como este chega e vem sendo implementado na
Unidade, bem como em relagdo aos seus principios e concepgdes no confronto com a

tradi¢do da escola, suas praticas vigentes e suas perspectivas de formagao.

As mudangas que vém sendo demandadas retomam questdes que sdo recorrentes na
formagao de professores da EJA, no trato com as especificidades e que, no contexto de
implementa¢do ganham forga, evidenciando alguns dos impasses para a efetivacao de
um dos principais objetivos do programa, a integracao da EJA a educacao profissional.
No entanto, o descompasso entre a proposta de integragdo do PROEJA e a compreensao
de integracdo praticada pela escola tem produzido confrontos no percurso da formagao,
uma vez que tocam diretamente os sujeitos alunos, beneficiarios dessa integracdo, do
ponto de vista dos curriculos praticados pela institui¢ao e da perspectiva defendida pelo
Programa. Esse, tem seu projeto educacional fundado na

integracdo entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia,
humanismo e cultura geral com a finalidade de contribuir para o
enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional como
condigOes necessarias para o efetivo exercicio da cidadania.
(DOCUMENTO BASE, 2007, p 1).

Os professores envolvidos no processo de implementacdo do PROEJA reconhecem o
aspecto positivo da indugdo e portanto da institucionalizagdo da obrigatoriedade da
oferta pelo CEFET, conforme Decreto 5.840/2006 Art 2. § 1. Ao reunir o acimulo da
experiéncia da oferta de EJA na instituicdo, através do EMJAT, criado em 2001, por
iniciativa de alguns professores identificados com a necessidade de atendimento aos
sujeitos jovens e adultos trabalhadores, o CEFET passa a integrar a incipiente

experiéncia da Rede Federal de Educagdao Tecnologica com

a oferta da modalidade EJA no ambito do ensino médio” [A
proposta do programa reconhece] “a Rede Federal como local



privilegiado para o oferecimento da modalidade EJA integrada
a educagdo profissional” [ provocando- a] a rever, repensar as
ofertas até entdo existentes e promover a inclusdo desses
sujeitos, rompendo com o ciclo das apartagdes educacionais, na
educacdo profissional e tecnologica. (DOCUMENTO BASE,
2007, p.4) .

Mesmo acumulando essa experiéncia, um dos principais impasses observados, durante
os momentos de estudo junto aos professores, refere-se ao estigma produzido na escola
em relacao aos sujeitos alunos da EJA. Torna-se necessario considerar aqui o sentido da
inclusdo desses sujeitos, na relacdo com o percurso da instituicdo e suas praticas. Na
busca dos sentidos da integracdo, educacdo profissional e EJA, had que se ressaltar que o
CEFET tem sua origem assentada na qualificacdo para o trabalho, voltada para um
segmento desfavorecido social e economicamente (PINTO, 2006). Se nas suas origens a
escola buscou atender aos “desvalidos da sorte” com uma perspectiva correcional,
porque representavam ameaga a ordem vigente, é possivel arriscar pensar que, no atual
contexto, as questdes politicas e ideoldgicas do para qué e para quem da educagdo, tao
enfaticamente provocadas por Freire (2000) sdo novamente suscitadas, uma vez que
operam deslocamentos, no saber-fazer da formacgdo. Envolve considerar que a énfase
mercadoldgica (para qué) que tem orientado a organizacao curricular dos cursos seja

problematizada na sua relagao com a perspectiva da formagao humana integral.

No seu processo de desenvolvimento, ¢ sabido que os Centros de Educagdo Tecnologica
constituiram uma educagdo de qualidade, tendo como meta superar o preconceito contra
o trabalho manual e o estigma de escola correcional, “atraindo um outro segmento da
populagdo privilegiada economicamente, instituindo praticas de uma racionalidade
cientifica como identidade e sindnimo de tecnologiza¢do para o mundo do trabalho”
(PINTO, 2006, p.12). Historicamente, isso fez com que as instituicdes federais de
educagdo tecnologica fossem se elitizando, dentro de um quadro de precarizacdo das
outras escolas publicas do Pais (FERREIRA et. al, 2007). Diante desse quadro, a
proposta do PROEJA passa a se constituir, na Rede Federal, um grande desafio do

ponto de vista epistemoldgico e politico.

Por sua vez, a inquietacdo gerada pela énfase no “para quem” essa formacao se volta, ¢
explicitamente apontada no Documento Base, com destaque para a materialidade das

condi¢des de vida dos sujeitos da EJA



O PROEJA expds a decisdo governamental de atender a
demanda de jovens e adultos pela oferta de educacdo
profissional técnica de nivel médio, da qual, em geral, sdo
excluidos, bem como, em muitas situa¢des, do proprio ensino
médio.

A EJA, em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao sistema,
com atributos sempre acentuados em conseqiiéncia de alguns
fatores adicionais como raga/etnia, cor, género, entre outros.
Negros, quilombolas, mulheres, indigenas, camponeses,
ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados,
desempregados, trabalhadores informais sdo emblematicos
representantes das multiplas apartacdes que a sociedade
brasileira, excludente, promove para grande parte da populagéo
desfavorecida econdmica, social e culturalmente. (2007, p.4).

Nesse contexto, tomando de empréstimo a expressdo excluidos necessarios utilizada por
Nascimento (2000), talvez possamos renomear os sujeitos da EJA arriscando — nos a
afirmar que esses sujeitos seguem sendo como nos primordios da nossa sociedade, os

excluidos necessarios:

os indios [porque] foram os primeiros indispensaveis na
producdo de mercadoria, o pau-brasil, e na ocupagdo do novo
territorio pelos portugueses; os negros [porque] foram os pilares
indispensaveis a instalacdo da economia colonial, embora
excluidos da cidadania. Os trabalhadores rurais, [porque foram]
indispensaveis ao processo de industrializagdo do pais entre os
anos 1930-1960. (p.72).

Esses cenarios justificam as sucessivas necessidades de producdo de novos processos de
exclusdo gerados pelas mudangas nas bases materiais de produgao do capital, “como
intrinsecos ao capitalismo e necessarios a sua sobrevivéncia” (JACOMINI, apud
RONCATO et al, 2007, p. 13). Essas mudangas, por sua vez, demandam da educagdo e
da sociedade a formacao “de uma forga de trabalho técnica e socialmente disciplinada”,
(KUENZER, 2005, p. 93) para atender as necessidades do capital. Nesse sentido, a
proposta do PROEJA, ao mesmo tempo em que enseja mudangas estruturais, ndo pode
deixar de ser acompanhada pela leitura critica. Apropriando-nos das analises de
Kuenzer (2005), essas formas de inclusdo correm o risco de se configurar, como uma
educagdo escolar marcada por processos dialeticamente articulados “de exclusao
includente e inclusdo excludente existentes no mundo do trabalho” (p.93). O
Documento Base alerta para “a forma como essa inclusdo tem sido feita, muitas vezes

promovendo e produzindo exclusdes dentro do sistema” (2007, p.20).



Com esse alerta, observa-se que com a instituicdo do EMJAT, o CEFET, ao ofertar
matriculas para a populagdo de jovens e adultos, criou uma realidade que passou a afetar
suas praticas e sua cultura escolar. O carater elitista que a institui¢gdo assumiu ao longo
do seu desenvolvimento gerou um preconceito em torno de novos projetos educacionais
que buscam atender aos segmentos que ficaram marginalizados de uma escola publica
de qualidade (PINTO, 2006). Tanto a forma de ingresso dos alunos, que precisavam
passar por um sistema de sele¢do mediante a uma taxa de inscri¢ao de R$ 50,00, quanto
a percepcao do programa por uma parte dos professores traduzida na forma como o
denominavam “EMJOAT”, transparecem a incomoda situa¢ao vivida pelo programa na
instituicdo, expressa também na indagacdo sobre a que tipo de inclusdo nos referimos.
Ja que sabemos que a maioria dos alunos da EJA encontrariam (am) dificuldades para o
pagamento da taxa de inscri¢do proposta para ingresso no programa. De certa forma, o
PROEJA entra no espaco institucional exigindo um deslocamento do CEFET, de suas
praticas mais recentes as suas origens, para repensa-las. Ou ndo estariam suas praticas

desde as origens a servico da manutencao dos excluidos necessarios?

Um outro impasse diz respeito aos sentidos que vém sendo produzidos na confluéncia
dos campos de conhecimento da EJA e da educacdo profissional. Essa aponta para uma
outra epistemologia que desafia a pedagogia capitalista, ao buscar a integragao “de
conteudos, de metodologias e de praticas educativas, do saber e do saber-fazer, na
perspectiva de uma formacdo humana mais geral que envolva o ensino médio e a
formacao profissional” (DOCUMENTO BASE, 2007, p. 41). O que caracteriza uma
proposta de politica publica voltada para a constru¢do de um outro projeto de sociedade,

que tem o ser humano como valor primeiro, € ndo o capital.

No entanto, a énfase na integragdo EJA e educagdo profissional parece colocar em risco
o que tem sido caro a reputacao da escola que, como vimos, ao longo de século XX se
especializou voltando-se para a formagdo de profissionais e quadros técnicos
qualificados (PINTO, 2006), passando a receber os filhos das classes mais favorecidas,
com trajetérias escolares de sucesso. No contexto do PROEJA, a busca de
universalizacdo do ensino médio, para alcancar os jovens das classes populares, opera
contradigdes e tenta inverter a logica do capital, ao tomar os Centros Federais de

Educagao Tecnologica como polos de referéncia na implementacdo do Programa,



envolvendo o atendimento desse segmento da populagdo para quem, no imaginario

social, o acesso aos CEFETs ¢ algo, considerado para muitos, ainda, inalcangavel.

Em relacdo a essa representacdo social do CEFET, uma leitura corrente entre os
professores sobre as condi¢des de entrada e de classe social' dos sujeitos que
permanecem, ganha forca nas reflexdes abaixo a partir da consideragao de que

¢ através da selegdo de conteudos, da utilizagdo da linguagem e
métodos de ensino estranhos as praticas das camadas populares,
que o conhecimento se torna inapreensivel [0 que acaba por
limitar], o acesso ¢ a permanéncia das camadas populares no
sistema oficial de ensino [bem como a negagdo] de instrumentos
conceituais ¢ metodologicos que permitam ao operdrio a
compreensdo e elaboragdo tedrica de sua propria pratica.
(BOURDIE e PASSERON , apud KUENZER, 2002, p.139) .

Este impasse vem exigindo dos professores pensar estratégias adequadas, avaliarem
suas praticas, abrirem-se as trocas com os seus pares e, principalmente, considerarem os
conhecimentos trazidos por seus alunos, das experiéncias do mundo do trabalho, como
as principais referéncias, a partir das quais poderdo avancar na constru¢do de novos
conhecimentos. No entanto, a criacdo de estratégias para efetivar a valorizagcdo desses
conhecimentos, desafia a pesquisa e a ldgica de organizagdo curricular. Acacia Kuenzer
(2002) chama-nos a atengao para o fato de que uma das tarefas da pedagogia capitalista
¢
“negar o trabalho como a forma pela qual o homem produz o
conhecimento, no conjunto das relagdes sociais, constituindo-
se a si mesmo ¢ a Historia e sendo construido por ambas,
enquanto apreende, compreende ¢ transforma a natureza,

num processo em que reflexdo e acdo, atividade intelectual e
manual ndo se separam” ( p. 137).

Nas discussdes em torno de possiveis estratégias para a implementacdo do PROEJA,
tem-se produzido entre os professores envolvidos uma simultaneidade de movimentos:
a) de rejeicao, por parte de alguns — ao considerarem-no um programa proposto de cima
para baixo, sem a participacdo e escuta da comunidade. Nas 4areas técnicas, a
preocupacdo de alguns professores € a de receber os alunos sem base para acompanhar o
ciclo profissional, o que reforca a idéia de que esses professores manifestam preconceito

em relacdo aos alunos da EJA, vistos a partir desta visdo, como sujeitos que portam um

! Segundo Rocanto, et. al. (2007), a renda total familiar per capita de 51% dos alunos do PROEJA varia
entre 0,5 e 1 salario minimo.



saber inferior; b) de aceitacdo, quando nos deparamos com professores que, tendo
trabalhado muitos anos com o ensino médio, reconhecem hoje o sentido do seu trabalho
no PROEJA, através da atuacdo com alunos “que realmente precisam”. Isto remete o
grupo a pensar o lugar de onde fala o sujeito professor da EJA; c) de comprometimento,
assim expresso: “Compromisso social e politico, ideologia, cobramos de nds aqui, mas

ndo vemos isto em relacdo a direcdo. Parece que vocés ndo se interessam pela causa”.

E possivel ainda observar que a implementagio do PROEJA, ao promover a inclusio
dos alunos do EMJAT, no aceso aos cursos técnicos integrados ao ensino médio na
modalidade EJA, tem produzido uma desordem na légica de organizagdo da oferta.
Essa desordem, como categoria conceitual apropriada de Balandier por Santos (2006),
no campo da EJA, pode ser traduzida pela heterogeneidade e pelas condigdes de vida
dos sujeitos que a escola vem acolhendo e que desafiam os padroes de normalidade,
comumente observados na escola regular:

O aluno/a aluna da EJA foi expulso da escola regular ou a ela nao
chegou. Esta fora da idade considerada “certa”; na maioria das
vezes ¢ um aluno/uma aluna que trabalha, ndo tendo o tempo
disponivel, principalmente no que os professores consideram
como tempo ideal para aprofundar seus estudos. Diante disso, os
alunos e as alunas da EJA s3o a propria desordem da escola
regular e explicitam, desvendam fracassos desse modelo “ideal”
escolar (SANTOS, 2006, p. 54).

O impacto produzido pela inclusdo dos alunos da EJA, como prioridade do PROEJA
nas Redes Federais, torna explicito um outro impasse que ocupou boa parte da
preocupacdo do grupo, o da formacdo, para lidar neste campo especifico de
conhecimento, “uma vez que a EJA ndo se faz sem professor da EJA” que, na percepgao
de alguns professores, “tem que ter um perfil, perfil este que se constroi” ao incorporar,
no seu fazer, “as dimensoes da técnica, da critica e do humano”. Esses movimentos
vém mobilizando alguns professores que tém buscado aprimorar sua formacao através

do envolvimento em pesquisas” que busquem conhecer

as reais necessidades de aprendizagem dos sujeitos alunos;
como produzem/produziram os conhecimentos que portam,
suas logicas, estratégias e taticas de resolver situagdes e

% Estdo envolvidos no grupo pesquisa e de formacio continuada professores que também cursaram em
2007 o Programa de Especializagdo da Educacdo Profissional Técnica integrada a Educacdo Bésica na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos e que concluiram suas monografias sobre temas pertinentes ao
Programa.



enfrentar desafios; como articular os conhecimentos prévios
produzidos no seu estar no mundo aqueles disseminados pela
cultura escolar; como interagir, como sujeitos de
conhecimento, com o0s sujeitos professores, nessa relacdo de
multiplos aprendizados; de investigar, também, o papel do
sujeito professor de EJA, suas praticas pedagogicas, seus
modos proprios de reinventar a didatica cotidiana, desafiando-o
a novas buscas e conquistas — todos esses temas sdo de
fundamental importdncia na organiza¢do do trabalho
pedagdgico (DOCUMENTO BASE, 2007, p.19).

2. O tensionamento no campo da teorizacdo do curriculo integrado e as praticas

desenvolvidas a partir da proposta do EMJAT/PROEJA

Se a Rede Federal apresenta seus limites, para lidar com as heterogeneidades dos
sujeitos da EJA, em funcdo de sua incipiente experiéncia na area, por sua vez,
pesquisadores do campo da EJA, admitem suas limitagdes para atuar no ambito da
formacdo continuada com as demandas da educagdo profissional e, nesse caso
especifico, com a questdo do curriculo integrado, defrontando-se as equipes com seus
proprios desafios nesse campo de confluéncia. Afinal, o que e o curriculo integrado?

De que forma tornar esta perspectiva uma realidade no PROEJA?

A perspectiva tedrico-metodologica do Programa tem como principio basico norteador
da formacdo “o rompimento com a dualidade estrutural cultura geral versus técnica”
(DOCUMENTO BASE, 2007, p.32), que origina tipos diferentes de escola para classes
sociais distintas de acordo “com o papel a elas destinado na divisdo social e técnica do
trabalho” (KUENZER, 2005, p.84). Ainda segundo o Documento Base, o curriculo

integrado estruturado a partir das categorias ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia ¢

uma possibilidade de inovar pedagogicamente na concepcdo de
ensino médio, em resposta aos diferentes sujeitos sociais para
os quais se destina, por meio de uma concepgdo que considera
o mundo do trabalho e que leva em conta os mais diversos
saberes produzidos em diferentes espacos sociais. Abandona-se
a perspectiva estreita de formagao para o mercado de trabalho,
para assumir a formacdo integral dos sujeitos, como forma de
compreender e se compreender no mundo (2007, p. 23).

E em torno do curriculo integrado, e suas (im) possibilidades de realizagdo — do como
fazer, das mudangas requeridas nas praticas — que boa parte das reflexdes dos

professores recai, durante todo percurso da formagao continuada. Uma das ponderagdes
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mais freqlientes diz respeito a necessidade do respaldo politico-institucional, que atue
como inducdo na produgdo de experiéncias de integracdo entre as areas de formacgao
geral e formacdo técnica. Nessa perspectiva, alguns movimentos produziram agdes
significativas, embora timidas no percurso de 2007, necessarias, mas nao suficientes
para responder aos desafios da integracdo. Em didlogo com os professores do PROEJA,
a gestdo da escola manifesta o entendimento de que a integracdo “¢ um problema
recorrente em todos os CEFETs. H4 muitas barreiras a transpor. Nao sabemos o que

podemos fazer, o como fazer a integracao, mas podemos discutir”.

Em atendimento a demandas da implementagdo do programa, algumas a¢des foram
efetivadas e merecem destaque. A institucionalizacdo do tempo de formacdo em
servico, de forma coletiva, a destinagdo de carga horaria efetiva de professores para
atuacdo na coordenagdo da formacdo continuada e a proposi¢do de criacdo de uma
equipe de integracdo para coordenar os trabalhos de reformulagdo curricular, em
processo de regulamentagdo. H4 que se considerar que a institucionalizacdo de uma
carga horaria, de 2 horas semanais, destinada a formagdo dos professores abriu
caminhos para se comecar a exercitar a pratica do trabalho coletivo, uma conquista dos
professores da institui¢do ja envolvidos com a EJA. E principalmente nesse espago de
formagao mas, também, nos espagos institucionais da gestdo do programa que varios
tensionamentos tém sido produzidos em relagdo a compreensdo do curriculo integrado
e suas possiveis estratégias de realizagdo. Nesse sentido, vale resgatar momentos do
processo de formagdo, com énfase na preocupagdo dos participantes € na constru¢ao
conjunta de estratégias para a revisdo da proposta politico-pedagdgica do EMJAT, em

transi¢dao para o PROEJA, da qual comegamos a participar em 2007.

A proposta do EMJAT, mesmo sendo considerada uma experiéncia inovadora que
buscou descentrar a énfase dos conteudos, para atividades integradoras, ndo conseguiu
romper com a dualidade formacao geral e formacao técnica, mantendo-se presa a logica
de organizagdo das disciplinas, ainda orientadas por uma racionalidade que opera “o
rompimento entre pensamento e acdo” (KUENZER, 2005, p.83), tempos e espacos de
ensino, disciplinas da 4rea geral estudadas antes das areas especificas evidenciando,
dessa forma, uma concepgdo positivista de ciéncia e de conhecimento linear e
fragmentado. Como entdo comegar a pensar a integragdo a partir da experiéncia em

curso nesse contexto? “Como trabalhar a integragdo entre a EJA e a Educagdo
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Profissional, se ndo conseguimos trabalhar a integragdo entre as disciplinas de formagao
geral”? Estas questdes estiveram presentes no grupo ao longo do percurso, mobilizando

conjuntamente as equipes a buscar saidas.

O estudo do Documento Base (2007) foi uma das estratégias utilizadas para comecar a
pensar formas de organizacao do curriculo integrado, sendo tomado como referéncia em
varios momentos do processo, abrindo possibilidades para o grupo de voltar seus

olhares para o trabalho pedagogico desenvolvido pelo grupo de professores.

independente da forma de organizagdo ¢ das estratégias adotadas
para a construg¢do do curriculo integrado, torna-se imperativo o
dialogo entre as experiéncias que estdo em andamento, 0
diagnéstico das realidades e demandas locais e a existéncia de um
planejamento construido e executado de maneira coletiva e
democratica.Isso  implica a necessidade de encontros
pedagogicos periddicos de todos os sujeitos envolvidos no
projeto, professores, alunos, gestores, servidores e comunidade.”

(p. 51)

Algumas dessas estratégias, postas em pratica, foram fortalecendo o grupo. A
participagdo de alunos do programa, nos encontros de formagao, propiciou espago para
que comecassem a apontar saidas, onde os professores viam impasses. Por exemplo, a
proposta dos alunos, de que “as matérias técnicas sejam inseridas desde o inicio da
formagao basica e de que todos os professores estejam envolvidos com a concepcao do
programa”, sdo algumas das contribui¢cdes. Encontramos, nessa proposta, uma das
formas de se pensar a integragao no interior da escola, expressa na compreensao de que
basta “deslocar disciplinas das areas técnicas para os cursos de formagao geral”. Por sua
vez, entre os professores, hd a indicacdo de que as disciplinas basicas ndo estdo sendo
exploradas. Para outros, com auto-critica, reconhece-se que se estd  “trabalhando
numa situacdo que nao se sabe o que fazer”. Pensar na perspectiva do curriculo
integrado segue sendo um desafio para o grupo, demandando estudo e aprofundamento.
nos encontros de formacdo, através de autores como Domingues (1986) e Ramos

(2006).

Outra questao que nos ocupou boa parte do tempo no trabalho de formagao remete ao
enfrentamento de resisténcias no lento e conflituoso processo de discussido envolvendo
uma pratica curricular j& existente na escola, centrada na metodologia de Pedagogia de

Projetos, orientadora do EMJAT - em transi¢do para o PROEJA. Esta tem a
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interdisciplinaridade como principio pedagogico, na organizagdo dos projetos
vinculados as tematicas da 4area profissional especifica. Entretanto, “a dualidade
permanece na organizagdo dos espacgos e tempos sendo a area geral estudada antes das
disciplinas especificas e, em alguns cursos, em municipios separados” (FERREIRA, et

al, 2007, p. 15).

Na avaliagcdo das equipes, a polarizagdo entre as praticas curriculares que vém sendo
desenvolvidas na escola, marcadas pela fragmentacdo do conhecimento geral versus
técnico, € a ndo compreensao da perspectiva de integragdo do PROEJA tem sido um dos
principais impasses vividos na implementacdo da pesquisa com a formagdo de
professores, no sentido de explorar questdes cruciais: de que forma intervir na proposta
e nas praticas curriculares desenvolvidas no EMJAT, e como construir a partir deste
contexto propostas curriculares na perspectiva do curriculo integrado que levem em

conta as demandas dos sujeitos da EJA?

3. Algumas analises resultantes do processo desencadeado nos encontros de

formacao

Tendo como locus de pesquisa o CEFET, e como foco a atuagdo conjunta das equipes
com a formag¢do continuada, os dados gerados no processo resultaram da utilizagcdo de
diferentes instrumentos de pesquisa qualitativa, coerentes com os procedimentos da
pesquisa a¢do inicialmente pensada como intervencdo, € que envolveu a observacao
participante e registros de campo em diferentes espagos e tempos através de: contatos
iniciais com a direcao da escola e coordenagao do PROEJA para inser¢ao da pesquisa,
levantamento das demandas de formacdao dos educadores, através de questiondrios,
planejamento e participacdo na coordenagdo dos encontros sistematicos de formacgao,
reunides de avaliagdo com a coordenacdo do PROEJA, escuta e discussao das
experiéncias desenvolvidas pelos professores, participacdo nas discussdes e
acompanhamento do processo inicial de reformulagdo do projeto politico-pedagdgico e

aplicacdo de questionarios de avaliacao da formacao, ao final do periodo.

O trabalho de formacdo continuada desenvolvido em 2007, contou com a participagao
sistematica de 37 professores, na sua maioria contratados, com predominancia de

professores da area de formacdo geral. Os professores representantes das
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coordenadorias dos cursos técnicos como Construgao Civil, Metalurgia, Automagao e
Informatica e Seguranga no Trabalho foram chamados a se integrar durante todo o
processo. Contamos ainda com a participacdo de 2 pedagogas e a coordenadora do
PROEJA/EMIJAT, alunos do PROEJA, 4 estagiarios da graduagao em estagio curricular

e 3 alunos da Pés-graduagdao em Educacgao, sendo 2 mestrandas e 1 doutorando.

Diante dos desafios de reformula¢do da proposta curricular do EMJAT, requerida pela
implementagdo do PROEJA, optamos por restringir as analises ao aspecto crucial de
toda a formagdo — a reformulagdo curricular e seus embates. A baixa participacdo de
professores das areas técnicas tensionou as discussdes durante todo o percurso da
formagdo nos seus principais eixos: as estratégias de integracdo, as concepc¢des de
curriculo integrado expressas pelos professores € o desafio de exercitar o trabalho

coletivo em face da cultura individualista da escola.

Em face dos conflitos, produzidos pela pratica dualista que insiste em dicotomizar a
formacdo geral e a formacao técnica, que resiste aos processos de mudanga estrutural
demandados pelo PROEJA, a partir de sua orientacdo tedrico-metodoldgica, algumas
reflexdes se fazem necessarias. Tomaremos como referéncias para essa sistematizagao,
a experiéncia vivida na pesquisa interinstitucional, bem como algumas analises
produzidas por Kuenzer (2005), a partir de suas pesquisas sobre a relacdo entre
educacao ¢ trabalho. Para ela,

O trabalho pedagodgico, enquanto conjunto de praticas sociais
intencionais e sistematizadas de formac¢do humana que ocorrem
nas relacdes produtivas e sociais, embora expresse, em parte, a
concepcao de trabalho em geral — porquanto se constitui em
uma das formas de constru¢do material da existéncia através da
reproducdo do conhecimento — ndo deixa de se constituir, no
capitalismo, em uma de suas formas de expressao (p. 82).

Esse olhar sobre o trabalho pedagdgico chama-nos a reflexdes sobre o processo vivido,
muitas vezes sem se ter a consciéncia da complexidade das relagdes envolvidas na
reorganizacdo curricular em curso. Nesse sentido, ¢ possivel entdo afirmar que o
trabalho pedagogico que tem sido desencadeado pela reformulagdo curricular no sentido
da integracdo e as preocupacdes dela decorrentes, em funcdo das exigéncias legais, ndo
deixam de expressar as contradi¢des e limites do PROEJA. A escola segue tendo como

demandas de formacgao, na sociedade capitalista, o disciplinamento para a vida social e
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produtiva, de acordo com as especificidades dos processos de producdo (KUENZER,
2005, p.82). Consequentemente, as perspectivas da integracdo e da formagdo integral
que buscam superar a dualidade estrutural, a fragmentacdo do trabalho pedagogico, e a
formacgao para o mercado, ndo podem ser pensadas no interior da escola como uma agao
isolada, sem relagdo com a perspectiva mais ampla das relagdes de producao. Nao sem
razdo, um dos professores manifesta sua angustia quando em conflito diz: “estamos
diante de um impasse. Como romper com a formagao para o mercado se estamos numa

sociedade capitalista?”

A pertinéncia dessas reflexdes ganha corpo ao observarmos que a fragmentagdo do
trabalho pedagoégico se manifesta na forma de organizacdo curricular também
fragmentada. Embora atuando com os projetos integradores como eixos que buscam de
forma interdisciplinar, articular as diferentes areas, a organizacao das disciplinas com
suas cargas horarias, séries e turmas, sdo evidéncias dessa fragmenta¢do, uma vez que
“sao trabalhadas de forma isolada e passam a ser tratadas como se fossem autonomas
entre si e da pratica social concreta” (KUENZER, 2005, p.84). Os professores, por sua
vez, apontam a necessidade de se priorizar a “integracdo entre as proprias disciplinas do
Ensino Médio, pois ¢ uma discussdo fundamental que tem sido ofuscada pelo debate

sobre a integracdo com o0 ensino técnico”.

Do ponto de vista da formacao, ¢ possivel afirmar que o trabalho pedagodgico tentou
avancar em 2007, mesmo vivendo o dilema das “estratégias taylorizadas de formagdo de
professores que promovem capacitacdo parcelarizada por temas e disciplinas, agrupando
os professores por especialidade”, (KUENZER, 2005, p.85) de modo que nunca possa
se discutir as questoes na sua totalidade. O espago de formagdo se tornou privilegiado
para o encontro, para as trocas e possibilidades de criagdo conjunta de estratégias para a
a construc¢do do projeto politico pedagdgico. Uma das praticas exercitadas priorizou a
escuta de professores que compartilharam suas experiéncias sistematizadas de sala de
aula, na relacdo com os alunos e com exercicio de praticas de formagao do pensamento

cientifico.

Um outro aspecto que também merece ser pontuado no que se refere a fragmentagao do
trabalho pedagogico, e que vem comprometendo a implementagdo do PROEJA, nao

apenas no CEFET sede, refere-se as condigdes de trabalho dos professores envolvidos
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com o Programa. Constatamos ao final de 2007, que dos 19 professores que
responderam a avaliacdo final da formacgao, 11 eram contratados e 8 eram efetivos. Essa
realidade preocupa, uma vez que evidéncia mais uma das fragmentacdes do trabalho
pedagodgico, ao prevé que o profissional contratado atue por jornadas de trabalho em
contextos diversos, ministrando aulas, sem que lhes seja possivel “desenvolver sentido

de pertinéncia a escola” (KUENZER, 2005, p.85).

4. Conclusdes provisorias

Ao explorar os sentidos do PROEJA no seu processo de implementagdo como politica
publica, varios sdo os desafios que se colocam para a pesquisa. A inser¢do na escola
como campo de pesquisa e como resultado de uma agdo de parceria interinstitucional
constitui ainda um lento processo em construcao, principalmente no que concerne a

atuacdo com a formacao continuada, cerne da pesquisa.

Considerando o programa como campo de possibilidades na formagdo de professores,
aparentemente, pouco conseguimos avang¢ar no que concerne ao estudo e
aprofundamento das concepgdes tedrico-metodologicas que orientam a proposta de
integracdo da educacgdo profissional e EJA. Torna-se necessario repensar a concepgao de
integragdo vigente, que se restringe a entender o curriculo integrado como o
deslocamento ou inclusdo de disciplinas das areas técnicas para junto das disciplinas de

formacao geral.

No primeiro ano de atuacdo da pesquisa, os impasses com que nos defrontamos em
campo, reunem questdes de cardter institucional que demandam ser respondidas
oficialmente. Ao lado de outras agdes ja concretizadas, torna-se necessaria a indugdo
politica da gestdo da Escola com vistas a promover uma outra cultura, possivel de
estreitar o didlogo entre os profissionais das diferentes coordenadorias envolvidas no

programa, no sentido de construir uma proposta curricular de integragao.

Hé necessidade de se romper com os estigmas produzidos em relagdo aos alunos da EJA
considerados sem preparo, sem base, sujeitos que ameacam a tradi¢do de exceléncia da

escola, que deve estar alerta para a forma como a inclusdo desses sujeitos vém sendo
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feita, de forma a evitar que sejam produzidas novas exclusdes dentro do proprio

sistema.

A reformulagdo curricular na perspectiva da educacao profissional e EJA pressupdoe um
outro olhar sobre os sujeitos da EJA, entendendo-os como sujeitos que detém
conhecimentos oriundos do trabalho, como interven¢do no mundo, e que sdo capazes de
se apropriarem do conhecimento cientifico e criarem através do exercicio do
“pensamento critico, condi¢gdes de autonomia intelectual e ética” (KUENZER, 2005, p.
89). Para tal, ¢ necessario construir estratégias metodologicas apropriadas e apreensiveis
para as classes populares, que respondam as suas reais necessidades, no sentido de

garantir a permanéncia e a conclusdo com qualidade.

Os tensionamentos produzidos em torno da teorizagdo do curriculo integrado e as
praticas dos professores, no processo de transicdo do EMJAT para o PROEJA,
evidenciaram a complexidade da tarefa de reformulacdo curricular, exigindo superar a
dualidade formacdo geral e formagdo técnica mas, também, segundo os professores,
repensar as praticas no ambito da formacgao geral para promover a interdisciplinaridade.
Assim a reformulacdo curricular no PROEJA requer que o trabalho pedagodgico no
atendimento desta demanda seja realizado ndo de forma reducionista e isolada, mas que
considere as relagdes sociais produzidas no contexto mais amplo da sociedade e no
interior da propria escola. O trabalho pedagogico ao ser desafiado nesta perspectiva que

acaba por evidenciar as contradi¢gdes e os limites do Programa.

Essas reflexdes, contudo, ndo nos impedem de prosseguir buscando as mudancas
possiveis e de afirmar os nossos sonhos, “da reinven¢ao constante do mundo” (FREIRE,

2000, p.101) da escola e de uma sociedade menos desigual.
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