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RESUMO

Compreendendo a complexidade do ato pedagdgico, a autora procurou
argumentar em favor de um processo de educagio/formagio continuada/permanente para
professores. Como o educador de jovens e adultos nfio é preparado para essa atividade nem
no Magistério (Ensino Médio) e nem na Graduaglio, ¢é que esse processo torna-se

enfaticamente indispensavel.

Nessa perspectiva, o objetivo deste trabalho foi investigar a agfo de professores/
educadores de jovens e adultos que atuam e/ou atuaram num Curso Supletivo da Rede
Municipal de Sorocaba/SP, para buscar compreender o processo de educacgio/formacio
continuada/permanente de que participam e/ou participaram e a forma pela qual tal processo
contribui e/ou contribuiu para a construgio da trajetéria desses profissionais. Das
observagdes e conclusGes que emergiram ao longo desta pesquisa a autora buscou também
explicitar caracteristicas desse processo de formagfo para que efetivamente, possa contribuir

para profissionalizagio de educadores de jovens e adultos.

A anélise dos dados revelou que os professores pesquisados valorizam os espagos
de construgdio coletiva da profissdo docente desde que esse processo tenha como tonica
principal, a troca de experiéncia e seja conduzido de forma a propiciar-lhes uma agio

pedagogica diferenciada.




ABSTRACT

Once considering the complexity of the pedagogical act, T argue in favor of the
continued/permanent teaching education process for Teachers. This process is considered
emphatically essential in order to provide the necessary Teachers’s formation to be working

in classes for young and adult illiterate people in the Elementary School.

This way, the present work aims to investigate the actions of teachers who
teach/taught in Courses which are directed for compensating the lack of education in proper
age out of Sorocaba’s Elementary Schools, in order to comprehend the Theachers’s formation
process and furthermore how such process can contribute to construct their own professional
trajectories. From the observation procedures and further conclusions that had emerged
throughout the elaboration of this work I tried to make them clear, the characteristics of such
Teachers’s Formation process, in order to effectively contribute for making professional the

Teachers’s practices for young and adult illiterate people.

The data analysis revealed that the researched Teachers value their opportunities of
improvement in their working area since that process predominantly focus in the exchange of
experiences and since they are conducted in a way of giving them a distinguished pedagogical

course of action.
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INTRODUCAQO

BUSCANDOQ PISTAS, INDICIOS, SINAIS...

U condator de camelos ferdea o sew camele e, encowtrando wm lhomen,
prergpunton~the:

— seaco, o senbon wio emcoatrou wiw camele extraviade?

O lomene nesponden:

— Mo é ane camelo cego do olfie cogucrdo?

— Seém.

— Zue perdeu o dente de cimal

— S

— Zwe mancava da pata edguerde traseiral

— Sem!

— Zue carnegava milho de wm lads ¢ mel de oatro?

— Sén! O sealion ndo preciza apresentar mais detallbes. E cote exatamente o
camels gue procune. Eotou come pressa. Onde o senbior o vin?

— Eu ado o camele nealbwne, nedponde o boment.

— O senbior nio 0 wia? E como gide desenevé-lo tia detalhadamente?

— Porgue seé me ceruin dos olbos fana ofsenvar ac coivas. A wmalorvia dac
fescoas ten olkos gue ade lhes servem de wada.

Ew sabia gue wm camele havia pacsads, forgue oi 00 seas nastos. Sabia gue
mancava da pala esquenda traceira pelas mancas difencates deivadas wo chia do lade
edguendos. Sabia que ena cege de um obko forgue 6 paston a erva do lade dineite do
mordew. Hote: gue aves comian o8 grise de milks gue foram caindo do lade ecquendo.
Sec gue o mel escornen do lade dineite forgue ofservel muitas moscas juxtas desse
ade.

Seé tuds sobre o sew camele, mas wie o vl

(O camelo extraviado - autor Mark Twain)

Ainda quando trabalhava como professora de jovens e adultos no Curso Alfa-
Vida,' conheci esse texto de Mark Twain, o qual era utilizado por mim para mostrar aos
alunos que ¢ preciso estar atento aos acontecimentos € que também é preciso interpretar o

mundo; ndo basta ter olhos, tem que se fazer uso deles.

' Curso de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos - Alfa-Vida, Curso Supletivo, Supléncia 1. Esse Curso é mantido
pela Prefeitura Municipal de Sorocaba/SP,




Posteriormente, ja fazendo as disciplinas do Mestrado, especificamente:
Paradigmas do Conhecimento, conheci a obra de Carlo Ginzburg’ “Mitos Emblemas
Sinais”’ na qual Ginzburg, a partir de Freud, de Sherlock Holmes e do critico de arte
Morelli, constréi o paradigma de um “saber indiciario” — um método de conhecimento no
qual a énfase esta na observagio do pormenor revelador, nos detalhes negligenciaveis. E esse
método € aplicado a sete ensaios aparentemente dispares que compdem o referido livro:
Feitigaria ¢ Piedade Popular — Notas sobre um processo modenense de 1519; De A. Warburg
a E. H Gombrich — Notas sobre um problema de método; O alto e o baixo — O tema do
conhecimento proibido nos séculos XVI e XVII; Ticiano, Ovidio ¢ os codigos da figuragfio
erética no século XVI; Sinais — Raizes de um paradigma Indicidrio; Mitologia germénica e
nazismo — Sobre um velho livro de Georges Dumézil; e, Freud, o homem dos lobos ¢ os
lobisomens.

Ginzburg atua como um detetive a procura desses pormenores reveladores e os
resyltados confirmam que o conhecimento estd nas entrelinhas, como por exemplo: nas
pontas dos dedos — nas impressdes digitais (identificagdo pessoal), na forma de desenhar os
l6bulos das orelhas e as unhas (identificagdo de uma obra de arte); etc.; mais do que na
deducio.

Em “Sinais — Raizes de um paradigma indiciario” (pag. 143), o autor comega o
texto usando uma frase de A. Warburg. Deus estd no particular.

E, escreve sobre esse paradigma:

Nessas pdginas tentarei mostrar como por volta do final do século XIX, emergin

silenciosamente no ambito das ciéncias humanas um modelo epistemolégico (caso se prefira, um
paradigma) ao qual até agora ndo se prestou suficiente atencdo. A andlise desse paradigma,

amplamente operante de fato, ainda que ndo teorizado explicitemente, talvez possa ajudar a sair dos
incémodos da contraposicdo entre “racionalismo™ e “irvacionalismo”.

Tentando ndio entrar na “aridez do racionalismo” e nem nos “pédntanos do
irracionalismo”, fiquei fascinada pelo paradigma indiciario. Acho que ele se torna
importante para pesquisa em educagio (nas ciéncias sociais de uma forma geral), pois auxilia

a captaras especificidades dessa area.

% Carlo Ginzburg & natural de Turim na Itlia. E hoje um dos maiores historiadores da Europa, é autor também
de: “O queijo e os vermes” e “Os andarilhos do bem™ que foram langados no Brasil pela Companhia das Letras.

* Esse livro retne ensaios escritos por Ginzburg entre 1961 e 1986.




Assim, depois de passar por alguns encantos e desencantos durante o
desenvolvimento do Programa de Mestrado, e, chegado o0 momento de comegar a escrever a
Dissertagdio, busquei, 14 no fundo do meu inconsciente, 14 nas entranhas, as idéias
“detetivescas” de Ginzburg e resolvi transformar-me num Sherlock Holmes feminino e
buscar sinais que revelassem a trajetoria percorrida por educadores de jovens e adultos
submetidos a um processo de educagio continuada em servigo.

Essas idéias surgiram num sabado nublado e frio do verSio de 1998. Depois de
muito pensar, “Mitos Emblemas Sinais” reapareceu a minha mente e ndo conseguia pensar
em outra coisa, até¢ que peguel uma folha de papel, um lapis e comecei a dar asas &
imaginacdo.

Desse modo, pela primeira vez desde que me embrenhei neste trabalho de
redagfio, consegui escrever como se et tivesse me libertado de alguma coisa. Sentia-me solta
como um passarinho que acabara de se libertar e planava suavemente pelos ares, tendo como
companheira a imensiddo do universo.

Confesso que chorei nesse momento. As lagrimas mancharam os meus primeiros
manuscritos € também marcaram os passos iniciais de um longo caminho que acabara de ser
desvelado no meu pensamento e no meu coragdo. Eram lagrimas de alegria, por perceber que
eu era capaz. Assim, dessa forma idiossincratica, este meu trabatho foi materializando-se em
minha mente e, a partir desse instante, comecei a delinear a estrutura do trabalho. As idéias
foram ganhando vida e tornaram-se reais para mim.

Eu desejei tanto esse momento, e, de repente, como um “estalo”, uma “luz
divina”, aconteceu...

A partir dai eu percebi que boa parte da minha Dissertagio ja estava pronta, que
os trabalhos feitos para as disciplinas poderiam ser reelaborados e aproveitados,* e que todo o
material de campo coletado por mim era de grande valia, pois ja tinha relatérios dos
professores, questionarios € outros documentos preciosos. Era uma questdo de aprofundar um
pouco mais a pesquisa e analisar os dados coletados.

Até entfio, esse material todo n#o tinha significacio para mim.

* Apenas um dos trabalhos elaborados para as disciplinas permaneceu no texto final da Dissertagdo. Os demais
fizeram parte do Exame de QualificagBio, mas resolvi exclui-los. No entanto, foram importantes como exercicio
de aprendizagem. A exclusfo de um deveu-se 2 sugestdic da Banca de Qualificagio e um outro ao meu
entendimento de que fugia um pouco do propédsito desta pesquisa.




Ao comegar a escrever esta introdugfo, pensei em fazé-la de maneira a prender a
atenc@io e a envolver os meus possiveis leitores, e por acreditar que ¢ relatando as nossas
emoc¢des que conseguimos ser verdadeiros € externar nossos mais nobres sentimentos, mesmo

correndo o risco de ser melodramaética, eu arrisquei e ousei.

O PORQUE DA PESQUISA

Apos ter participado durante cinco anos de um processo de formagio continuada
em servigo ¢ construido a minha agio docente a partir de conhecimentos adquiridos na
interagdo com colegas professores que participavam também dessa formagdo, surgiu-me a
indagacfo: por que a minha experiéncia de formag3io profissional faz-me entender uma
coisa — a literatura educacional atual confirma as minhas hipoteses, ao enfatizar a
importincia da formagéo continuada como um processo de construgdio de conhecimento
continuo — enquanto outros professores, que t€m oportunidade de participar de um processo
assim, nio conseguem reconhecer essa importancia?’

A principio, no meu entender, se os professores pudessem optar, prefeririam usar
o tempo da formagio em servigo com os alunos na escola, pois poderia ser mais produtivo
Insistir na reproducio/repeticio pura e simples.

Foi a partir dessa indagaciio que surgiu o meu projeto de pesquisa. Assim fui
buscar elementos que evidenciassem (ou ndo) esse meu questionamento e, ao analisar alguns
dados, construi hipdteses e arrisquei algumas concluses que serfio apresentadas ao longo

deste trabalho.

OBJETIVO

Esta pesquisa teve como objetivo geral:

° Ao final da pesquisa fiquei convencida que os professores reconhecem essa importincia sim. Eles apenas
gostariam de algumas alteragdes no processo das reunides.




o investigar como se configura o espago de formag3o profissional de um grupo de
professores que atua e/ou atuou na Educagio de Jovens ¢ Adultos da Rede Municipal de
Ensino de Sorocaba/SP, e que participa/participou de um processo de formagio continuada

em servigo.

PROCEDIMENTOS TEQRICO-METODOLOGICOS

Esta pesquisa ¢ um estudo de caso, conseqiientemente, inserindo-se no 4mbito de
estudos qualitativos que t&m como caracteristicas principais as seguintes: sua fonte direta de
dados € o ambiente natural e 0 pesquisador o seu principal instrumento de coleta de dados; os
dados coletados sdo predominantemente qualitativos; a preocupagio maior é com 0 processo
€ ndo com o produto final; sdo focos de atengfo especial o significado que as pessoas dio as
coisas ¢ & sua vida; a andlise dos dados tende a caminhar para um processo indutivo.
(ANDRE, In LUDKE & ANDRE, 1986:11-13).

Segundo essa autora, (pag. 17),

O estudo de caso é o estudo de WM caso, seja ele simples e especifico, como o de uma
Pprofessora competente de wma escola publica, ou complexe e abstrato, como o das classes de
alfabetizacdo (CA) ou do ensino noturno. O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas é ao
mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio singular. Segundo Goode e Hatt (1968), o caso se
destaca por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais amplo. Q interesse, portanto, incide
naquilo que ele tem de itnico, de particular, mesmmo que posteriormente venham a ficar evidentes

certas semelhancas com outros casos ou outras situagdes. (Grifo da autora).

Ainda, segundo André, os estudos de caso tém como caracteristicas fundamentais:

(...) visam & descoberta;, (...) enfatizam a “interpretagdo em contexto”; (...) buscam retratar a
realidade de forma completa e profunda; (...) usam uma variedade de fontes de informacdo, (...)
revelam experiéncia vicdria e permitem generalizagdes naturalisticas; (...) procuram representar os

diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo social, Os relatos do estudo
de caso utilizam uma lingnagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatorios de pesquisa.

(pags. 18-19-20).

Para dar suporte epistemologico ao trabatho, usei referencial tedrico sobre o
assunto do tema da pesquisa, sendo que cada passo determinou se esse referencial

necessitava ser ampliado.




A opgéo por trabalhar com trajetorias profissionais surgiu apos a reconstrugio
mental e, posteriormente, da materializagiio no papel da minha propria trajetoria profissional
no dmbito da educag@io. Esse exercicio, que acabou fazendo parte deste trabalho, abriu
caminho para a investigagéo de outras trajetérias de educadores de jovens e adultos.

Os procedimentos constaram de: andlise de bibliografia concernente ao tema,
entrevistas semi-estruturadas; questionarios; observagdo participante; analise documental;
analise de relatorios e avaliag@es feitas pelos professores pesquisados.

Com as idéias Ginzburguianas na cabe¢a e com muita vontade fui buscando
pistas, indictos, sinais ... para assim reconstruir as trajetorias. Para isso utilizei os seguintes

indicadores de analise:

e Qual a formagéo profissional desses professores?

e  Que tipo de experiéncia profissional possuem?

¢ Como ingressaram na Educacgéo de Jovens e Adultos?

e  Que tipo de dificuldade encontraram ao ingressar?

e Quais as formas de superagéo dessas dificuldades?

e Qual a importéncia das reunides no processo de formacio?

e Qual o perfil do educador de jovens e adultos do Curso Alfa-Vida?

e Quais os encantos e desencantos no processo de Educagio de Jovens e

Adultos?

Nio tive dificuldade de reconstruir a minha trajetéria profissional. Foi sé buscar
fatos na memoéria € nos meus escritos. No entanto, nfo foi um trabalho ficil percorrer o
caminho de formagiio de alguns dos meus colegas professores. Tive que buscar, nas
entrelinhas das entrevistas e dos questiondrios, pormenores que evidenciassem (ou nio) a
importdncia desse processo de formagio em servigo (na agdo) e a constatagio que esse € um
espago privilegiado na formagéo desse professor juntamente com sua pratica em sala de aula.

Assim, mesmo tendo depoimentos de professores que nfo viam importdncia nas
reunides pedagogicas, encontrei fortes indicios de que esses professores constituem-se para
essa tarefa na interagdo € na troca de experiéncia entre os colegas professores ¢

coordenadores.




O meu fascinio pelo paradigma indiciario descrito por Ginzburg deve-se ao fato
de que em Educagfio (ou de uma maneira mais ampla — nas Ciéncias Sociais) ha certas
situagdes que nfo se repetem. S&0 momentos Gnicos, dotados de muita singularidade. Ndo sdo
passivels de repeti¢iio mecanica. A cada vez que se tenta repetir uma situagdio em educagcio,
algo novo apareceré e, com certeza, enriquecerd aquele momento primeiro, irrepetivel.

Mas, mesmo assim, ainda hoje — s vésperas do Terceiro Milénio — algumas

pessoas continuam admitindo que:

s

Conhecimento cientifico é conhecimento provado. As teorias cientificas sdo derivadas de
maneira rigorosa da obtencdo dos dados da experiéncia adquiridos por observagio e experimento. A
ciéncia é baseada no que podemos ver, ouvir, tocar etc. Opinides ou preferéncias pessoais e suposigées
especulativas ndo tém lugar na ciéncia. A ciéncia é objetiva. O conhecimento cientifico é
conhecimento confidvel porque é conhecimento pravado objetivamente. (Chalmers, 1993:23).

Segundo Chalmers essa € uma concepcio de senso comum da ciéncia amplomente
aceita.

Nessa perspectiva de ciéncia o que importa sdo os resultados obtidos. Assim o
professor e o pesquisador que tém essa concepcéio de ciéncia desenvolvem o seu ensino e sua
pesquisa com esse tipo de embasamento: positivista. Dessa forma surge a dicotomia teoria-
pratica ¢ também a figura do especialista, como sendo aquela figura importante que sabe
fazer ciéncia. A ciéncia ndo pode ser desempenhada por “qualquer um”, somente pelo
cientista/pesquisador qualificado.

E preciso romper com essa idéia positivista de fazer ciéncia para conseguirmos
avangar no dmbito educacional. Teéricos das mudangas cientificas como Kuhn, Lakatos,
Feyerabend, Toulmin, Chalmers, Popper, dentre outros, ja afirmaram que n3o ha observagio
neutra dos fendmenos. O pesquisador acredita no que acredita de acordo com suas
concepeles, suas crengas.

Chalmers, no final do seu livro — “O que € ciéncia afinal?” — esclarece:

A estrutura de grande parte dos argumentos desse livro foi de desenvolver relatos do tipo de
coisa que ¢ a fisica e testd-los no confronto da fisica real. Diante dessa consideracdo sugiro que a
pergunta que constitui o titule desse livro é enganosa e arrogante, Ela supbe que exista uma tinica
categoria “ciéncia” e implica que vdrias dreas do conhecimento, a fisica, a biologia, a histéria, a
sociologia e assim por diante se encaixam ou nio nessa categoria. Ndo sei como se poderia estabelecer
ou defender wima caracterizacio tdo geral de ciéncia. Os filésofos ndo tém recursos que os habilitem a
legislar a respeito dos critérios que precisam ser satisfeitos para que uma drea do conhecimento seja
considerada aceitdvel ou “cientifica”. Cada drea do conhecimento pode ser analisada por aquilo que é.
Ou seja, podemos investigar quais sdo os seus objetivos — que podem ser diferentes daquilo que
geralmente se consideram ser seus objetivos — ou representd-los como tais, e podemos investigar os




meios usados para conseguir estes objetivos e o grau de sucesso conseguido. Nijo se segue disso que
nenhuma drea do conhecimento possa ser criticade. Podemos tentar qualquer drea do conhecimento
criticando os seus objetives, criticando a propriedade dos métodos usados para atingir esses objetivos,
confrontando-a com meios alternativos e superiores de atingir os mesmos objetivos e assim por diante.
Desse ponto de vista ndo precisamos de uma categoria geral "ciéncias", em relagiio & qual alguma
drea do conhecimento pode ser aclamada como ciéncia ou difamada como ndo sendo cidnein

(Chalmers, 1993:211).
A posigiio de Chalmers ¢ relativista.® Mas, o que ele procura combater ¢ o que
chama de “ideologia da ciéncia”, isto ¢, s6 tem crédito aquilo que foi obtido pelo método

cientifico, aquilo que ¢ cientifico. Assim, segundo ele:

Essa ideologia envolve o uso do conceito dibio de ciéncia e o conceito ignalmente dithio de
verdade, freqiientemente associado a ele, geralmente na defesa de posicdes conservadoras. Por
exemplo, encontramos o tipo de psicologia behaviorista que trata as pessoas como se fossem mdquinas
e o uso amplo de resultados de estudo de (0.1 em nosso sistema educacional defendidos em nome da
ciéncia. Corpos de conhecimentos como esses siv defendidos afirmando-se ou implicando-se que
Joram adquiridos por meio do “método cientifico” e que devem, portanto, ser meritérios. Nio é
somente a direita politica que utiliza as eategorias da ciéncia e do método cientifico dessa forma.
Encontra-se freqilentemente marxista fazendo uso deles para defender a afirmacée de que o
materialismo historico ¢ uma ciéncia. As categorias gerais de ciéncia e de método cientifico sio
usadas também para excluir ou suprimir dreas de estudo. (214-215).

Hoje, no meu entender, temos que desfrutar dos conhecimentos dos tedricos
citados anteriormente ¢ também continuar buscando contribui¢des de estudiosos que tém uma
visdo mais avancada de ciéncia, como o proprio Carlo Ginzburg, Boaventura Souza Santos,
Jirgen Habermas e outros.

Em educagfio nfio ¢ a quantidade de dados, mas sim a qualidade desses dados e
sua relagdo com o processo educativo que sdo relevantes. Os dados quantitativos sfo
importantes quando ajudam na interpretagdo do processo.

Destaco o paradigma indiciario também por possibilitar ao pesquisador encantar-
se, maravilhar-se, transformar-se num detetive... enfim, por constituir-se numa maneira sui
generis de pesquisar, na qual o mais importante encontra-se em lugares imperceptiveis a

olhos desatentos.

¢ Segundo Chalmers (1993:138-139): O relativista nega que haja um padrio de racionalidade universal ndo-
historico, em relagdo ao qual possa julgar que uma teoria é melhor que outra. Aquilo que é considerado
como melhor ou pior em relagdo as teorias cientificas variard de individuo para individuo e de comunidade
para comunidade. O objetive da busca do conhecimento dependerd do que é importante on daguilo que &
valorizado pelo individuo on comunidade em gquestio. Por exemplo, o controle material sobre a natureza
receberd um alto Status entre as sociedades capitalistas do Ocidente, tipicamente, mas receberd um status
baixe numa cultura em que o conhecimento é projetado para produzir sentimentos de contentamento ou de
paz. (Grifos do autor).




Dewey, em 1916, J4 havia escrito: Pensar é o método de se aprender inteligentemente,
de aprender aquilo que utiliza e recompensa o espirito (Democracia e Educagiio, 1959:167).

Concluindo o relato dos procedimentos tedricos-metodoldgicos utilizados nesta
pesquisa, eu diria que: foi buscando indicios, foi pensando, foi refletindo, foi abalando
minhas bases tedricas, foi construindo hipéteses, foi enriquecendo-me com leituras... é que
cheguei aos resultados aqui apresentados. E, com certeza, a realizagio deste trabalho tem-me

proporcionado a capacidade de reflexdo e tem recompensado o meu espirito.

PLANQO DE DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

Este trabalho tem a seguinte estrutura: introducio, trés capitulos e consideragdes
finais.

O Capitulo I, intitulado “Perspectivas Diferenciadas de Formagio de
Professores”, consiste de uma apreciacdo dos “modélos” de formagio de professores.
Explicito a 1déia do professor como pratico reflexivo, uma vez que parece ser esse o tipo de
profissional exigido na atualidade e também para o futuro préximo. Entrando na formagfo em
servigo, procuro pontuar a importdncia da educagfio continuada para, em seguida, analisar
alguns termos e concepgdes subjacentes efou implicados nesse contexto, e, assim, chegar a
uma definicdo passivel de ser por mim assumida. Fui buscar na histéria a origem desses
termos mas, em fungfo do meu “olhar”, busquei levar em conta o significado das palavras
envolvidas. Discuto, ainda, a realidade da formacfo inicial e continuada dos professores
brasileiros e chego a uma concluséio nada animadora.

No Capitulo II — *“A Educacgdo de Jovens ¢ Adultos” — comego fazendo uma
radiografia da situacfo atual sobre o analfabetismo, busco entender quem ¢ esse jovem ¢
adulto que esta na escola, em seguida fagco uma analise da Lei 9394/96 no que se refere a
esse tipo de educagdio. Fago, ainda, um relato histérico do Curso Alfa-Vida comegando no
ano de 1989, quando de sua génese, e terminando a apreciagdo em meados de 1998 para

poder concluir esta pesquisa.

7 Data da elaboragiio do livro: Democracia ¢ Educagiio (conforme consta na traducio utilizada — 1959).
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O Capitulo II ¢ intitulado: “Trajetérias”. Nesse capitulo descrevo a minha
trajetoria profissional, ¢ a dos educadores — sujeitos desta pesquisa — procurando encontrar
¢lementos, ou mesmo pistas, que evidenciassem (ou ndo) se esse processo de educagio
continuada em servigo contribuia/contribui para a formagfo profissional de educadores de
Jovens e adultos. Ao descrever as trajetdrias fago comentdrios e vou tentando desenhar um
perfil diferente para essas reuniSes pedagdgicas, das quais, os professores pesquisados
participavam/participam. Nessa parte, mais uma vez, explicito a importincia de uma
formacéo voltada para um processo reflexivo e para a pratica da pesquisa no desenrolar da
acdo educativa a guisa de obter-ss um trabalho mais eficiente/competente/
interessante/diferenciado, ¢, conseqiientemente, nfo cair na rotina € na “mesmice” com tanta
facilidade como vem acontecendo com os encontros realizados no Alfa-Vida ao longo de sua
existéncia.

As consideragdes finais encerram a exposigéo deste trabalho.
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CAPITULO I

PERSPECTIVAS DIFERENCIADAS DE FORMACAQO DE
PROFESSORES

A% formacio ado o constrdi por acumautacic (de candes, de combecimentod
ow de técnicas), wae sim atracés de wm thabalhs de neflevividade enitica sobre
ae prdticas e de (velconstrucio permanente de wma identidade pessoal. Pov dsse
€ tdo importante inecdlfin a peston ¢ dar wm estalale ac daber da evpeniéncia.
(Novoa, 1992b:25),

O objetivo deste capitulo é refletir sobre alguns “modelos” de formacio de
professores que vém sendo adotados, explicitar a idéia de professor reflexivo e professor
pesquisador — pesquisa-agdo — tZo importantes nos dias de hoje para possibilitar a
compreensdo de aspectos do ato pedagogico e a melhoria do ensino; enfatizar a importancia
da educagfo continuada; citar algumas caracteristicas das Conferéncias Internacionais de
Educagio de Adultos para buscar a génese dos termos: continuada e permanente; explicitar
algumas definicdes dos termos e expressdes: educacfio/formaciio continuada e/ou
educagdo/formagdo permanente encontrados na literatura pesquisada, apontando sintonias
ou diferengas entre eles. Além disso, busco questionar o tipo de “ajuda pedagdgica™ que tem
sido oferecida aos professores, no contexto de andlise da situagdo atual do professorado no
Brasil.

Os assuntos que serfio tratados neste capitulo nfio esgotam as reflexbes e
discussdes possiveis. E uma tentativa de mostrar alguns caminhos e de suscitar novas
questdes. Néo poderia querer dar conta dessa problematica devido a limitagdo deste trabalho
e também dada a complexidade em que se encontra atualmente a formagéo de professores no

Brasil e no mundo.
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A RACIONALIDADE TECNICA

Um dos pressupostos difundidos nas instituigdes de formagfo de professores —
apoiados no modelo da racionalidade técnica - ¢ que o conhecimento ali adquirido prepara
os alunos (futuros professores) para os problemas e exigéncias encontradas no cotidiano das
salas de aula.

A msuficiéncia desse pressuposto pode ser demonstrada pela lembranga de como
foram os nossos primeiros dias de docéncia: muita teoria, estratégias ¢ um conjunto de
técnicas. Mas o que fazer na pratica com toda essa “bagagem académica”, diante dos
problemas reais do cotidiano da classe?

Creio que a articulagio da teoria com a pratica, aliada a outros procedimentos,
nos tem ensinado a lidar com as diversidades que encontramos no dia-a-dia da educagéo.
Essas miciativas tornam-se indispensaveis para um trabalho consistente ¢ conseqiiente. Ao
articularmos teoria e pratica, refletimos na ¢ sobre a agdio (Schon, 1983) e essa é uma das
formas de construirmos nossa identidade profissional.

No modelo da racionalidade técnica, subjacente & concepciio de formagfo de
professores, esta 0 modelo do professor técnico. De acordo com esse modelo, o profissional
adquire a teoria, em seguida os procedimentos metodologicos € s6 depois de vencidas essas
etapas podera aplicar, na pratica (estagios), o que foi aprendido.

Nas ultimas décadas, tem sido esse 0 modelo que predomina na grande maioria
dos cursos de formagéo e que traz como conseqiiéncia o cultivo da dicotomia teoria-pratica
ao invés da sua articulagdio tdo desejavel. Nessa concepgdo o profissional da educacgio €
decididamente um técnico que aprende receitas prontas e deve aplicd-las a situagdes-
problemas.

Ora, se o professor lida com situagdes singulares, as receitas nio podem dar conta
da realidade diversificada. A sua fungfio precisa ir muito além de mero reprodutor de
modelos.

Como consequéncia do modelo da racionalidade técnica, encontramos
concepedes simplistas ou ambientalistas dos processos de ensino que, via de regra, tém dado
&nfase ao conhecimento do conteudo a ser ensinado e a utilizagfio de técnicas na sala de aula
para “transmitir”, “passar”, “transferir” esses conhecimentos dos professores (detentores do

saber) para os alunos (tabulas rasas).
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Em sintese, nessa visdo, para ensinar, o professor devera apenas saber a matéria e
usar uma metodologia eficiente (Carvalho & Gil-Pérez, 1995).
Segundo Chassot (1996),

w. com os diversificados meios de comunicaglio, particularmente os fantdsticos recursos de
multimidia, que jd podem ser acessados por muitos estudantes, o conhecimento ¢ algo gue esti cada
vez mais acessivel. Por seu lado, é preciso ter presente o exponencial erescimento destes
conhecimentos (em 1995, a cada 45 minutos se produziu conhecimentos equivalentes a wma
Enciclopédia Briténica), o que impede qualquer pretensdo de alguém conhecer tudo, mesmo da drea
ou da sub-grea na qual é especialista. No entanto, minhas sempre renovadus criticas sdo para a
quantidade e a qualidade daguilo que se ensina. Pelo volume de informagdes que exigimos de nossos
alunos e de nossas alunas, podemos avaliar quanto eles e elas facilinente esqueceram o que nos
ensinamaos.

Chassot deixa claro que aquele tipo de professor informador estd com seus dias
contados, pois sera facilmente substituido pelos recursos da multimidia. E esses recursos
desempenhardo essa tarefa de uma maneira muito mais interessante e atraente para o aluno.

No entanto, sempre havera lugar e importincia para o professor formador, o qual
¢ insubstituivel ¢ necessirio. Mas, como obter esse profissional tio desejado? E o que
tentarei responder em seguida ao abordar perspectivas inovadoras na formagio de

professores.

A RACIONALIDADE PRATICA, EPISTEMOLOGIA DA
PRATICA, E/OU RACIONALIDADE EMANCIPATORIA

A declarada insuficiéncia do modelo da racionalidade técnica tem dado margem
a0 surgimento de propostas alternativas de formacfo de professores. Assim, nessa nova
perspectiva, temos por exemplo: a epistemologia da pratica (Schon, 1983), ou a
racionalidade pratica (Pérez Goméz, 1992b), que propde uma “inversdo” no ponto de
partida da formagio docente, pois, segundo os autores, ¢ na pratica que o professor pode
sentir os problemas, ¢, a partir dai, analisé-los ¢ interpreta-los singularmente,

Ainda poderiamos incluir também a racionalidade emancipatéria (Saul, 1998,
Giroux, 1983 e outros). Saul diz que essa racionalidade ¢ apoiada na “teoria critica”

(Horkheimer, Adorno, Marcuse, Habermas). Segundo essa autora:
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A racionalidade emancipatdria toma como centrais os principios de critica e accdo. O seu
objectivo é criticar aquilo que & restrito e opressor dando atencdo, ao mesmo tempo, ds questoes de
liberdade e bem estar. Essa racionalidade di destaque & capacidade de pensar criticamente e reflectiv
sobre a sua génese histirica, ou seja, pensar sobre o seu proprio pensamento. °

Henry Giroux, (1983° Apud, Saul, 1998:154) nos d4 outros esclarecimentos
importantes ao definir reflexdo critica no dmbito da racionalidade emancipatéria, como

sendo:

Mouis especificamente, a capacidade de pensar sobre o pensamento aponta para um modo de
raciocinio que tem como objectivo romper a ideologia ‘congelada’ que impede uma critica da vida e do
mundo, sobre a qual as racionalizagées da sociedade dominante se baseiam. De forma semelhante, a
racionalidade emancipatdria aumenta sen interesse na aquto-reflexiio com aceio social que visa criar
as condigdes ideologicas e materiais nas quais as relagdes nio alienantes ¢ nio exploradas existem.
Isso sugere uma visio da educacéo para a cidadania.

Nessas concepgdes, a formagdo docente tem como alicerce a pritica, pois € na
diversidade encontrada no cotidiano escolar que se articula a teoria, de forma a subsidiar e
dar suporte epistemoldgico as decises que devem ser tomadas. A teoria ndo € relegada a
segundo plano nessa visdo, pelo contrario, continua sendo de suma importincia, contudo, o
que propicia um trabalho conseqitente ¢ a superagio da tradicional separagio/dissociagio
teoria-pratica.

Esses estudos sobre formacfio de professores tém dado énfase & pessoa do
professor, aspecto que nfo aparecia nos periodos anteriores a década de 80. Segundo Novoa
(1992a), esse redirecionamento das pesquisas ¢ das praticas de formacdo tem inicio com a
obra de Ada Abraham, intitulada: “O professor € uma pessoa”, publicada em 1984, A partir
dessa publicagdo, no dizer do referido autor, é que a literatura pedagdgica foi invadida por obras e
estudos (...) sobre a vida dos professores, as carreiras e os percursos profissiondais, as biografias docentes ou
o desenvolvimento pessoal dos professores. (pag. 15).

Assim como na formagéo inicial de nivel médio e/ou na graduagfo, a formacéo
continuada, em servigo, deve fundar-se: na epistemologia da pratica, ou na racionalidade

pratica, ou na racionalidade emancipatéria, ou ainda em outras concepgdes/denominagdes

¥ Alguns textos usados neste trabalho foram retirados de livros publicados em Portugal e conseqiientemente
algumas palavras sio grafadas de forma um pouco diferente da Lingua Portuguesa falada e escrita no Brasil,

® GIROUX, Henry. Pedagogia Radical. S&o Paulo: Cortez, 1983,
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progressistas que nio abordei neste trabalho. Pois é na pratica, como ja afirmei
anteriormente, que encontramos as questdes singulares do cotidiano.

No campo educacional, vartos termos ja foram utilizados para “formar” os
professores em servigo: ‘reciclagem’, ‘treinamento’, ‘atualiza¢do’, ‘aperfeicoamento’,
‘capacitacdo’ e, ultimamente, também passaram a ser usadas as expressdes ‘capacitagio
participativa’, ‘educa¢do/formacdo continuada’ ou ainda ‘formacio/educaciio permanente’.
Marcelo Garcia (1992b:55) tem proposto a expressio “desenvolvimento profissional” que, ao
meu ver, € bem mais expressiva e interessante que as denominagdes anteriores, uma vez que o
termo desenvolvimento pressupde a 1déia de evolugo e continuidade.

Tanto na epistemologia da pratica, como na racionalidade pratica, quanto na
racionalidade emancipatoria, a reflexfio tem papel destacado. Eis algumas defini¢des de
reflexdo importantes para compreensfio do sentido e do significado desse termo, usual no
ambito pedagogico.

Segundo Pérez Goméz (1992b:103): 4 reflexdo implica a imersdo consciente do homem

no mundo da sua experiéncie, um mundo carregado de conotacies, valores, intercémbios simbélicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cendrios politicos.
O papel do professor, nesses termos, na pratica educativa, é o de mediador,
estimulador, articulador, refor¢ador, problematizador e questionador do conhecimento.
A propriedade com que se passa a usar “reflexfo” € assim explicitada:
A reflexiio é no dizer do grande fildsofo educacional americano John Dewey (1933), uma
Sorma especializada de pensar. Implica uma prescrutacdo activa, voluntdria, persistente e rigorosa
daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia os motivos que

Justificam as nossas acgbes ou convicgdes ¢ ilumina as consequéncias a que elas conduzem.

(Alarc8o, 1996:175).

Para Alarcio, ser reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de
senftido.

Refletindo sobre as palavras da referida autora, questionei-me: serd que a tarefa
diaria dos professores ¢ carregada de sentido?

Acredito que, com a intensificaco de tarefas, o professor, mecanizado na sua
rotina, desvia-se da reflexdo e desvirtua a utilizacdo do seu tempo, gerando insegurangas em
relago as suas proprias competéncias.

Sobre tais questdes, vale incluir o que Alarcdo (1996:175) afirma:
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.« 0 acto de rotina, embora fundamentol ae ser humano, é guiade por impulso, hdbito,
tradi¢do on submissio a autoridade. A reflexdo, pelo contrdrio, baseia-se na vontade, no pensamento,
em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da verdade e da justica. Sendo um processo
simultaneamente ligico e psicoldgico, combina a racionalidade da Idgica investigativa com a
irracionalidade inerente & intuicdo e & paixdo do sujeito pensante, une cognicfio e afectividade num

acto especifico, préprio ae ser humane. (O Grifo € meu).

Momentos de reflexdo envolvidos na rotina do tempo do professor juntamente
com a pratica de pesquisa-agdo podem ser a salda possivel para uma pratica pedagdgica
melhor e mais adequada as necessidades formativas dos alunos.

A rotina pode ser inevitavel, mas a sobrecarga nfio o é. Sobre a intensificagio do
trabalho dos professores, Apple & Jungck, (1990:156'° apud Névoa,1992b:24) afirmam:

A intensificacdo leva os professores a seguir por atalhos, a economizar esforcos, a realizar
apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém entre as mdos: obriga os professores a se apoiarem
cada vez mais nos especialistas, a esperar que lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de
depreciacio da experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo dos anos (...} € a estima profissional
que estd em jogo, quando o proprio traballo se encontra dominado por outros actores.

Noévoa (1992b:24) atribui a submissdio dos professores a pelo menos dois

elementos aqui apontados como geradores de tensfo e mal-estar entre eles proprios:

Por um lado, a tendéncia para separar a concepedo da execucido, isto é, a elaboracdo dos
curricula e dos programas da sua concretizacio pedagigica; trata-se de um fenomeno social que
legitima a intervencdo de especialistas cientificos e sublima as caracteristicas técnicas do trabalko dos
professores, provocando uma degradacdo do seu estatuto e retirando-lhes margens importantes de

autonomia profissional. Por outro lado, a tendéncia no sentido du intensificagcio do trabatho dos
professores, com uma inflacdo de tarefas didrias e uma sobrecarga permanente de actividades.

Além desses aspectos citados por Ndovoa, somam-se ainda, no caso brasileiro, as
condi¢des em que o professor € contratado e assalariado. Quando o professor € contratado por
hora-aula (de 45 a 50 minutos), como tempo cronologicamente computado da presenca do
professor junto aos seus alunos, esti-se negando a esse professor o pagamento do tempo em
que ele trabalha para o aluno, embora distante dele.

Em geral, o tempo valorizado no contrato € o tempo com o aluno em sala de aula.
Essa concepgdo reforga a idéia do professor executor, aquele que nfo precisa dispor de tempo
para refletir. E lamentavel tal distorgio, pois & refletindo, pesquisando, adquirindo
conhecimentos tedricos, adquirindo experiéncia pratica due se constroem projetos €

constroi-se um profissional comprometido social e politicamente.
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Ainda, quando o tempo para reflexdo ¢é previsto, ele deve ser usado
exclusivamente para esse fim, ¢, nfo gasto também em tarefas burocriticas e/ou
administrativas.

E por intermédio da reflexdo que se procura ver com clareza, abrangéncia e
profundidade a realidade, podendo ser este tipo de pensamento considerado um esforgo de
ampliagdo e aprofundamento do conhecimento. Contudo, algumas condigdes sdo vitais para
seu exercicio (do professor e do contexto em que ele se encontra): os professores precisam
lutar para que se criem as condi¢Ses de disponibilidade de tempo de construgio e vivencid-lo
apaixonada e integralmente. Esse tempo ¢ tdo importante quanto o trabalho com o aluno, pois
¢ pela intermediagio do professor reflexivo/pesquisador que as condigdes de sala de aula
podem melhorar de qualidade.

Para Freire (1979),

A primeira condicdo para que um ser possa assumir um ato comprometido estd em ser capaz de

agir e refletir (..) E exatamente esta capacidade de atuar, operar, de transformar a realidade de

acorde com finalidades propostas pelo homem, & qual estd associada sua capacidade de refletiv, que o
Jaz um ser da prixes.

Junot Corn€lio Matos (1998:277-306), em seu texto: Professor reflexivo?
Apontamentos para o debate, procura conceituar reflexdo e, para isso, busca na histéria
filosofica os varios significados desse termo. Ele conclui seu relato argumentando que depois

de ter feito essa busca historica, 0 conceito de professor reflexivo mostrou-se:

.. que se de um lado é pertinente usar o termo para delimitar uma dada compreensio do
prafissional almejado e de sua conseqiiente pritica docente, doutro, parece redundante fular em
professor reflexivo quando se trata de uma caracteristica peculiar ao ser kumano. Cremos como vilida
toda busca de alternativas que vd ao encontro de uma problemdtica tio séria e urgente quanto essa.
Porém, ainda assim, fica o registro do desconforto inicial para com essa explosio de nomes atribuidos
as diferentes experiéncias de formacdo de professor.

No meu entender, as preocupagdes do autor sio pertinentes e merecem
aprofundamento, no entanto, parece ser essa uma saida para buscarmos um profissional com

condi¢des de enfrentar os desafios do proximo milénio. Os riscos existem. Necessitamos
caminhar cuidadosos e atentos as questdes mais fundamentais para ndo nos perdermos num emaranhado de

definigdes. (p. 302).

' APPLE, Michael & JUNGCK, Susan. No hay que ser maestro para ensefiar esta unidad: la ensifianza, la
tecnologia y el control en el aula. Revista de Educacidn, 291, pp. 149-172.
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O PROFESSOR COMO PRATICO REFLEXIVO E COMO
PESQUISADOR

A idéia de professor reflexivo surgiu no inicio deste século. Dewey'' foi um dos
primeiros tedricos em educagio a apregoar € a encarar os professores como praticos
reflexivos; como profissionais que poderiam desempenhar papéis ativos no ensino. Publicou,
nos Estados Unidos, a obra intitulada “How we think”' (1910), na qual faz distingdo entre
aco rotineira e agfo reflexiva.

Para €le, a agfio reflexiva € aquela que envolve a consideragdo ativa, persistente ¢
cuidadosa de qualquer crenga ou pratica, a luz dos argumentos que a suportam e das futuras
conseqiiéncias que essa agéo terd. (Dewey, 1959:18).

A reflexfio para Dewey nfio ¢ um processo rigido que segue determinados passos
ou procedimentos, mas € um processo que envolve uma maneira global de encarar e
responder aos problemas do ensino, que envolve mais do que logica e razdo, envolvendo
sobretudo intuicdo, emocdo e paixdo. (Zeichner, 1993:18).

A reflexio nfio ¢ passivel de realizagdo através de um conjunto de técnicas,
receitas prontas ou conclusdes extremadas que os professores podem adquirir e praticar
posteriormente. Sdo indicios, pistas, sinais que os professores vio encontrando que, somados
a pratica individual e 4 sua histéria de vida, tornam-se importantes subsidios para a
caminhada ardua e longa do professor.

Aliado a tudo isso, o professor depende também de sua formagfo tedrico-
epistemoldgica para desenvolver e produzir uma acdo docente diferente. E essa formac3o
tedrico-epistemologica que deve permear os conhecimentos ticitos dos professores e
redimensiond-los produzindo, assim, uma pratica refletida.

Dewey enfatiza trés atitudes' que s3o essenciais para o desenvolvimento de uma

pratica reflexiva:

" Segundo Schon (1992) as origens de uma pratica reflexiva devem-se e podem ser enconiradas também nas
obras de escritores como: Léon Tolstoi, John Dewey, Alfred Schutz, Lev Vigotsky, Kurt Lewin, Jean Piaget,
Ludwig Wittgenstein, David Hawkins, Moentessori, Froebel, Pestalozzi, e mesmo na obra: Emilio de Rousseau.

2 DEWEY, J. How we Think. Boston. Heath & Co. Publishers, 1910. A segunda edigio é datada de 1933.

* Encontrei termos e expressdes diferentes nas tradugBes dessas atitudes, tais como: Espirito Aberto, De todo
o coracido ¢ Responsabilidade (Dewey, “Como Pensamos ..” 1959:39, 40 e 41. Traducgfio de Haydée de
Camargo Campos); Abertura de Espirito, Responsabilidade ¢ Empenhamento (Lalanda e Abrantes. In:
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o mentalidade abertq,

e responsabilidade;

e entusiasmo.

As criticas ao trabalho de Dewey sfio, em parte, por ele pouco ter considerado as
condigdes sociais ¢ politicas que estfio imbricadas na a¢3o docente. No entanto, a minha
admiragio e respeito ao seu trabalho devem-se ao fato de ele ter langado as bases tedricas
para o ensino reflexivo. Cabe a outros estudiosos debrucarem-se sobre os pontos obscuros ¢
buscarem saidas para esse labirinto em que nos encontramos no que tange a formacio do
profissional docente.

Atnalmente, autores como Schon (1983, 1992), Zeichner (1992, 1993, 1997,
1998), Alarcdo (Org. 1996), Novoa (Coord. 1992b), dentre outros, estdo trabalhando com a
idéia de professores reflexivos, inspirados no proprio Dewey e divulgando sua produgio.

O pensamento reflexivo ndo se da espontaneamente, por conseguinte deve ser
trabalhado para constituir-se como tal, conforme mencionado anteriormente. No meu
entender, um professor € reflexivo quando manifesta ou assume algumas posigdes/concepgdes
tais como:

e discute sobre o papel social da educagio, tendo como principio pensar a pratica
educativa;

o questiona as metas de seu trabalho, os valores que o fundamentam, seus
pressupostos basicos;

e persegue uma visdo interdisciplinar;

e deixa de transmitir € passa a mediar, problematizar, reforgar, questionar e
estimular a aquisi¢io de conhecimento;

¢ considera o aluno um sujeito ativo;

e leva em confa 0s conhecimentos prévios que o aluno possui;

e usa a avaliagBo como diagnose/prognose;

o constroi sua autonomia no trabalho com o conhecimento;

e intenciona uma visdo de realidade numa perspectiva de totalidade;

e registra sua acfio para refletir sobre ela;

Alarciio, 1996:52); Mentalidade Aberta, Responsabilidade e Entusiasmo (Marcelo Garcia. In: Noévoa
1992b:62); e, Abertura de Espirito, Responsabilidade e Sinceridade (Zeichner, 1993:18). Diante de tanta
diversidade optei pela denominagfio usada por Marcelo Garcia, mas entendo gue todas remetem a um mesmo
sentido.
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e busca formas de imbricagéo teoria-pratica;

e dispSe-se a desenvolver processos coletivos de reflexdo sobre suas agdes, as de
seus pares e sobre o contexto em que estas se desenvolvem;

e institui um processo emancipatéric do ser humano com sua agdo, tomando o
conhecimento como forma de nfio s6 problematizar mas de transformar o real e;

o manifesta mentalidade aberta, responsabilidade e entusiasmo'® para fazer tudo
1550.

Sem essas caracteristicas, no meu entender, a pratica docente torna-se e
apresenta-se rotineira, sem ter ultrapassado ainda as barreiras do pensamento heterdnomo
para chegar a pratica reflexiva.

Um professor reflexivo nfio se contenta com respostas prontas, estd sempre
investigando, indagando a si préprio “os porqués™ das coisas e quais as suas conseqiiéneias. E
assim que evidencia ser capaz de desenvolver processos cognitivos; capaz de analisar.
Mostra-se competente nfio s para examinar conseqiiéncias sociais e politicas da agfio
pedagégica, mas também para investigar e analisar a sua propria pratica.

Autores como: Carr ¢ Kemmis (1988), Elliott (1990, 1991, 1998), Maldaner
(1997), Mediano (1993), Pereira (1998), Shulman (1989), Stenhouse (1996), Zeichner (1992,
1993, 1997, 1998), dentre outros, tém apostado na pesquisa-agdo de profissionais da educagio
como forma de melhoria da qualidade do ensino. Nessa outra perspectiva — pesquisa-
acdo/investigagfo-aclo — a formag8o inicial e continuada de professores assume feigdes
diferentes das usuais,

Segundo Elliott (1998:137),

A idéia de professores como pesquisadores emergiu, na Inglaterra, aproximadamente hd 30
anos, no contexto do movimento de desenvolvimento curricular das escolas secunddrias. Seu foco era
curriculo e mudanga pedagégica direcionados para reconstruir as condigdes sobre as quais todos os
alunos, particularmente aqueles considerados médios e abaixo da média no tocante s habilidades
académicas, obtinham acesso a uma significativa e valovosa educacdo geral bdsica. A idéia receben
sua mais articulada expressio no projeto da School Councils Humanities Project (1967-72}, sob a
diregio de Lawrence Stenhouse.

Nesse contexto, segundo esse autor, foi a colaboragido ¢ a negociacdo entre os
especialistas e os professores que deu origem ao que mais tarde ficou conhecido como

pesquisa-a¢do.

14 Referéncia as trés atitudes reflexivas defendidas por Dewey.,
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Esse movimento em prol da pesquisa-agio ¢ hoje bastante difundido em paises
como a Inglaterra, Australia, Canada, Alemanha, Austria, Espanha ¢ EUA. Nos ultimos anos
essa perspectiva também tem sido considerada no Brasil, principalmente, por aqueles que
desejam mudar o perfil da formaciio de professores e que também desejam implantar
processos de formagdo continuada desses profissionais (Pereira, 1998:153-154).

No meu entender, se a escola quiser formar cidadéos participativos e felizes, com
certeza, ela necessitara de um professor com perfil diferente desse que temos, devendo
priorizar a formagfio de professores reflexivos e também propiciar condigdes para a
realizaglo da pesquisa-acdo. As duas praticas se completam. Ndo devemos pensar s6 em
professor reflexivo, nem sé em professor pesquisador, mas, nessas praticas aliadas a outras
formas de enriquecimento profissional, como elementos de um fedo. Acredito que nio é
abandonando totalmente o “velho” que conseguiremos dar o salto que precisamos para o
futuro.

Um professor reflexivo, quando comega a investigar a sua pratica, sente
necessidade da teoria para alicergar a sua acdio observada ¢ também para subsidiar as
descobertas da investigagfo que realiza. A partir do momento em que o professor passa a ser
um investigador, ele deixa de ser um simples consumidor de conhecimentos elaborados pelos
“experts” de gabinete — conhecimentos muitas vezes divorciados dos problemas do seu dia-a-
dia — e passa a analisa-los criticamente. Assim, o professor comec¢a também a produzir
conhecimentos. Ele passa a ter um papel ativo e comega a perceber que essa produgiio nio é
tarefa exclusiva oferecida ou dada pelas universidades e pelos teoricos.

Pelos caminhos da pratica reflexiva e da pesquisa-agfo/investiga¢io-acio o
professor analisa, examina, estrutura e tenta resolver os problemas do cotidiano de sua sala de
aula, sem perder de vista sua vinculagdo com os contextos institucionais e culturais. E sempre
um trabalho politico, uma vez que nfo se pode mais admitir uma pratica neutra ¢
descomprometida.

Quando o professor envolve-se com uma pratica reflexiva, hd comprometimento
de sua parte em termos de vontade de internalizar, de disposi¢fio de construir concepgdes e
habilidades para tornar o seu ensino objeto mesmo de investigacdo. Evidencia, dessa forma,
comprometer-se com seu proprio desenvolvimento profissional. O professor sente

necessidade de estudar, pois nfio pode deixar de buscar possiveis respostas, mesmo que
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provisorias, para as indagagles que ele formula apés observar/investigar um problema
pedagoégico qualquer.

Entretanto, podemos dizer que ¢ freqiiente a nfio percepgiio por parte dos
professores da ligagfio entre a sua pratica com a teoria considerada valida ou desejavel e as
implicagdes decorrentes de sua pratica. Contudo, ao ultrapassar uma pratica rotineira, o
professor poderd, certamente, perceber-se como ser social, inserido numa realidade cultural e
historica mais ampla. Comega a perceber as ligagOes/relagdes até entio veladas e é desafiado
a refletir sobre a sua pratica pedagdgica, a sua pratica de ensinar, reavaliando-a e
reformulando-a quando necessario.

O crescimento profissional do professor, via de regra, torna-se realidade nas
praticas sociais com os demais educadores e, assim, passamos a ter docentes competentes.
Talvez por razdes como essa, a formagfio escolar inicial e mesmo a graduagio nfo tém
abarcado as necessidades formativas dos professores.

Sendo assim, uma especial aten¢do precisa ser dada & formacdio inicial de futuros
professores, de forma tal que lhes possibilite consciéncia critica de que sua fungéo
pedagogica ¢ essencialmente politica.

Se a formagdio inicial docente deixar de proporcionar aos alunos — futuros
professores — uma visio do significado social e politico do trabatho do professor, tais
profissionais, quando no exercicio de suas funcdes manifestam-se incapazes de organizar,
trabalhar os contetidos e avaliar o conhecimento escolar, buscando atender as necessidades
dos alunos. Do mesmo modo, os professores formadores devem prepara-los para esse tipo de
ag@o pedagogica.

Ao terminar o periodo inicial de sua formagfio na graduacfo, o professor ndo se
encontra pronto e acabado, e certamente nfio chegard a esse ponto, uma vez que a sua
formagfo profissional ¢ dinimica, permanente, continua e deveri permanecer com esses
atributos durante o seu percurso profissional.

Além dos cursos formais periédicos, de que precisa participar, o professor
certamente precisa manter-se em processo de formagfio continuada, “em servico”, onde o
saber/conhecimento que ele possui e a sua pratica — que sio frutos de sua formagao inicial ou
de sua graduagfo, se for o caso, € também de sua experiéncia no dia-a-dia escolar — passam a

ser objetos de estudo e de investigagiio subsidiados pelo conhecimento j4 teorizado.
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O professor precisa entender, nesse dmbito, que o papel da escola nfo é apenas
reproduzir a estrutura da sociedade, a divisio de classes, seus condicionamentos ideolégicos,
mas que, a0 mesmo tempo que a escola pode reproduzir as desigualdades de classe presentes
no contexto social, ela € um espaco onde os individuos que a constituem podem apropriar-se
do conhecimento escolar e usé-lo em seu préprio beneficio e no da coletividade.

A reflexdo como processo coletivo deve ser privilegiada nas escolas, de forma tal
que venha a promover condigdes para que os professores possam estudar a problematica
pedagogica e, a partir dai, construir alternativas para transformé-la. Nesses encontros, através
das trocas de experiéncias os professores apdiam ¢ sustentam o crescimento uns dos outros, (Zeichner,
1993:26).

Nessa perspectiva, Novoa (1992b:26) também nos chama aten¢io para a

importéncia da troca de experiéncias em um grupo de formagio continuada € em Servigo: A
troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam espacos de formagdo miitua, nos quais cada professor

¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.

Na concepgfio de construgo de uma pratica pedagogica voltada para o politico,
para o professor reflexivo, torna-se premente eliminar o trabalho solitario nas escolas e
valorizar o coletivo, associando, juntando, colaborando, repartindo, socializando, tornando,
enfim, pela ampla socializagdo, cada trabalho individual em trabalho coletivo.

Os Horarios de Trabalho Pedagogico — HTPs — muito comuns nas escolas
estaduais paulistas, precisam ser utilizados de forma a propiciar reflexdo coletiva. Tais
horarios — planejados para ensejarem momentos de trabalho pedagégico coletivo nas escolas
— nfo podem ser simplesmente preenchidos com a realizagio de trabalhos administrativos ou
de quaisquer outros trabalhos de natureza ndo reflexiva. Esse ¢ um momento que pode ser
madgico nas escolas porque € envolvente, mas necessita ser bem conduzido para alcancar o
sucesso apregoado. Além de ser encaminhado de forma competente, ainda hé necessidade da
vontade do professor em participar de um processo dessa natureza. Nio adianta obrigar o
profissional docente a cumprir essas determinagdes porque o resultado serd um grande
fracasso.

Tratei até aqui das reflexdes e do que o professor precisa para ser reflexivo, ser
investigador de sua propria pratica, ser um profissional com uma acfio educativa social e
politicamente comprometida. Mas, como isso se concretiza? E facil o professor obter essas

caracteristicas?
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Néo ¢ facil, respondo de imediato. Mas ¢ primeiro passo do professor nesse
sentido, a0 meu ver, implica perseguir as trés atitudes basicas citadas por Dewey —
mentalidade aberta, responsabilidade e entusiasmo — & guisa de obtengdio das chaves para

abrir as portas da sua formagao como pratico reflexivo ¢ como professor pesquisador.

A EDUCACAO CONTINUADA

O argumento mais contundente em favor da proposicio de que a educagdio
profissional continuada ¢ uma necessidade, implica compreender que estamos vivendo uma
época de transigéio de paradigmas, onde as verdades e certezas absolutas estio cedendo Tugar
as incertezas, isto é, 4 provisoriedade, 3 transitoriedade.

Kuhn (1991:18)" define paradigma como sendo: realizacées cientificas, universalmente
reconhecidas que, durante alguin tempo, fornecem problemas e solugdes modelares aos praticantes de uma
ciéncia.

Para entender um pouco mais sobre essa transigio de paradigmas, apoiei-me
principalmente no sociélogo portugués Boaventura de Souza Santos, mas outros autores
também contribuiram para minha analise.

Cunha (1997) sintetizou as principais caracteristicas da ciéncia modema e pos-
moderna segundo Santos (1987) em um quadro muito esclarecedor e, neste trabalho, fago
uso de suas idéias para enriquecer meus comentarios a respeito do paradigma dominante e o
paradigma emergente.

Assim, segundo Santos (1987) nas palavras de Cunha (1997:04), as ciéncias

modernas — paradigma dominante — tém os seguintes fundamentos:

o dicotomizam Ciéncias naturais e Ciéncias sociais;
o impéem o modelo das ciéncias naturais as ciéncias sociais;
o definem fronteiras que dividem e encerram a realidade;

® o conhecimentp avanga pela especializacdo e é tanto mais rigoroso quanto mais restrito é o
objeto sobre que incide. Sendo disciplinar, é disciplinador, isto ¢, segrega uma organizacio do saber
orientada para policiar as fronteiras entre as disciplinas e reprimir os que quiserem transpor (p.46);

' Kuhn posteriormente reconhecen que utilizou a palavra paradigma num sentido ambiguo. Passa a usar “matriz
disciplinar” numa concepgio mais geral do termo e “exemplar” num sentido mais restrito. {Chalmers, 1993:125).
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o valorizam a restricdo do conhecimento & especialidade, a drea a qual "pertence”;

o reforcam a rigidez do método e punem a qualquer perspectiva de ndo cumprir seus
designios. O método é tiio ou mais importante que o objeto de estudo;

° consagram o homem como sujeito epistémico mas o desconhece como sujeito empirico. O
conhecimento factual ndo tolera interferéncia de valores. Constoem a distingdo dicolémica entre
sujeito e objeto;

o produzem  conhecimento e desconhecimento. Fazem do cientista um conhecedor
especializade e do cidadio comum um ignorante generalizado;

® constroem-se contra o senso comum que considera superficial, ilusorio e falso;

® simbolizam, na ruptura epistemolégica, o salto qualitativo do conhecimento do senso
comum para o conhecimento cientifico.

Na perspectiva do paradigma dominante conhecer significa: quantificar, isto ¢,
reconhecer e repetir caracteristicas, similaridades, atributos ¢ semelhancas. Hd, ainda, um rompimento com o
conhecimento do senso comum, jé que a ciéncia se propde a ver como funcionam as coisas ¢ nio se preocupa

em saber o fim das coisas, isto é, sua perspectiva valorativa. (p. 1)

Prigogine e Stengers (1986); Prigogine (1996);. Santos (1987, 1988, 1989, 1994);
Popper (1991); Kincheloe (1997); dentre intimeros outros autores, afirmam que o paradigma
moderno - newtoniano/cartesiano/dominante — foi “destronado” pela teoria da relatividade ¢
pela mecénica quéntica e que a ciéncia contemporénea nio se apoia mais sobre certezas e

sobre leis deterministicas, isto &, nas ciéncias exatas, mas sim sobre possibilidades.

Segundo Thomas Kuhn (1991) estamos numa situagio de crise, mas as crises
indicam a ocasido de renovagdo paradigmatica. Para ele a ciéncia progride da seguinte forma: pré-
ciéncia—ciéncia normal—crise-revolugio—nova ciéncia normal—nova crise (Chalmers,
1993:124). Também Santos (1987, 1994) defende que, dessa crise de paradigmas, esta
nascendo uma nova forma de fazer ciéncia, a qual foi denominada por ele de paradigma
emergente ou ciéncia pés-modermna. Esse novo paradigma, o pos-moderno/emergente, tende a
recuperar a totalidade da realidade natural e social através de diversas abordagens, tais como:
multi-intertransdisciplinares, isto €, ciéncias da natureza e ciéncias sociais em interagdo; e
integrar os conhecimentos de carater cognitivo, sensitivo e afetivo.'

Para entendermos melhor o paradigma emergente, a ciéncia pés-moderna

-

proponho também uma anélise de seus principais fundamentos:

* o conhecimento nde ¢ dualista; se funda na superacio das distin¢des, revalorizando os
estudos humanisticos;

'8 A respeito desse assunto podemos também tomar as contribuigdes de Daniel Goleman, 1995.
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o percebe que a tendéncia é de que as ciéncias da natureza sejam presididas por conceitos,
teorias, metiforas e analogias das ciéncias sociais;

o ¢ assumidamente analogica; conhece o que conhece pior pelo que conhece melhor (1987,
p44);

® 0 conhecimento é total e constitui-se ao redor de temas. Os temas sdo galerias em que os
conhecimentos progridem ao encontro uns dos outros. Por isso, sendo total, é local; avanca & medida
que o seu objeto se amplia, é como as raizes de wma drvore, alastra-se em busca de novas e mais
variadas interfaces (p.47);

o ¢ tradutor; incentiva os conceitos e teorias desenvolvidos localmente a emigrarem para
outros lugares cognitivos, de modo a poderem ser usados fora de seu contexto de origem;

° aceita o transgressdo metodoldgica. Entende que a inovagio cientifica consiste em inventar
contextos persuasivos que conduzam a aplicacdo dos métodos fora de seu habitat natural;

° assume que oS pressupostos metafisicos, os sistemas de crencas e valores sdo parte
integrante da explicacdo cientifica. O objeto é continuacdo do sujeito. Todo conhecimento é auto-
conhecimento, ¢ autobiogrifico;

o enfende que nenhuma forma de conhecimento é, em si, racional e, portanto dialoga com
outras formas de conhecimento deixando-se penetrar por elas;

o valoriza o conhecimento do senso comum com que no cotidiano orientamos nossas acoes e
damos sentido 4 nossa vida. Possui uma virtude emancipatoria;

o considera que o salto que ¢ mais importante ¢ o que é dado do conhecimento cientifico para
o conhecimento do senso comum, pois o primeiro sé se realiza quando se transforina no segundo.

(CUNHA, 1997:4).

Ilya Prigogine (1996} defende que a ciéncia cldssica atingiu os seus limites e
devera sair dos laboratorios e dialogar com as ciéncias humanas, a filosofia, a arte, com os
saberes preexistentes € também respeitar a individualidade de cada pessoa.

Nessa perspectiva a ciéncia poés-moderna estd assentada em bases diferentes da
ciéncia modermna, conforme podemos observar pelos seus fundamentos. Esse novo paradigma
val influenciar toda a sociedade contempordnea e vai exigir mudancas radicais,
principalmente no 4mbito da educagio.

Essas mudangas devem ocorrer porque o mundo transforma-se a cada dia; novas
teorias sdo construidas; aparelhos sdo inventados; descobertas sdo feitas; enfim, o progresso
da sociedade contemporinea parece tornar-se mais acelerado ao final do Século XX, no
limiar do Terceiro Milénio.

Diante desse processo de evolugio, fica a convicgdo de que o conhecimento € tdo
provisorio quanto inacabado e infinito. Se € assim, qualquer profissional precisard sempre
aprender algo mais, ou mesmo reformular o seu conhecimento de acordo com as novas
descobertas, com 0s novos tempos.

Partindo dessas premissas, ¢ possivel afirmar que a  graduacdo, muito
provavelmente, no pode dar conta das rapidas e diferentes mudancas que v&m ocorrendo no
mundo. Mas, mesmo assim, o profissional da educacfio que geralmente desempenha sua

fungdio durante 25 ou 30 anos, ainda continua sendo preparado em cursos de formagio
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profissional cuja duragfo inicial, na maioria das vezes, ndo chega a 1/6 desse tempo de
exercicio.

Esse fato por si justificaria, a0 meu ver, a necessidade de um processo de
formagdo continuada em servigo desses profissionais, os quais, por falta de uma formagio
pensada/engajada/planejada/articulada/reflexiva, sdo formados no cotidiano, na rotina de
suas fungdes, isto &, no exercicio da profissdo docente. N&o advogo aqui que essa formagio
deva ser desmerecida, pelo contrario. Mas necessério se fazem alguns requisitos para uma
methor formagdo, como por exemplo: uma pratica reflexiva. Assim, norteados pelos
principios da pratica reflexiva, vai ser nesse locus que o processo de se tornarem educadores,
atraves do aprendizado da profissdo a partir de seu exercicio, possibilitard a configuraciio da
construgdo da fungfo docente. Esse processo acontece & medida que se efetiva a articulagio
da teoria com a pratica escolar do professor e quando hd reflexdo na e sobre a pratica
docente.

No meu entender, os conhecimentos adquiridos no dia-a-dia pelo profissional
docente nfio podem ser desprezados, porém, devem ser articulados com outros também
muito importantes para a pratica educativa, isto €, o trabalho académico de qualidade, sério.
O que nfo significa dicotomizar teoria e pratica, ou seja, desconsiderar o papel da formagéo
em relagfio a pratica ou vice-versa. Assim como Paulo Freire (1994), prefire o conhecimento que
¢ gerado e produzide na tensdo entre prdfica e teoria.

No ambito educacional, por exemplo, acredito que, por melhores que sejam os
cursos de formacéo (graduacdo), eles ainda néio conseguem, nesse espago de tempo, formar o
profissional professor capaz de compreender toda a complexidade do ato pedagdgico. As
transformagdes dessa drea também sfio constantes. S&o mudangas de contetdo programdtico,
em decorréncia do avango das ciéncias e da tecnologia, de teorias que alicergam essa pratica.
Enfim, os professores constantemente enfrentam conflitos, diversidades e alteragdes em seu
espago de trabalho (Perrenoud, 1993) que, certamente, ndo sfo passiveis de tratamento e

consolidacdo no tempo inicial de formagéo docente.
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EDUCACAO / FORMACAO CONTINUADA E / OU EDUCACAOQO /
FORMACAQO PERMANENTE: A PROCURA DE CONCEITUACAO

Giubilei (1993:68-74) procurou explicitar alguns sentidos das expressoes
“educago permanente” e “educagfio continuada”. Esclarece ter encontrado, na bibliografia,
identidade entre essas expressdes de maneira que, as vezes, remetem 4 mesma forma de
educacfio, por isso, sdo apresentadas como sindnimas, querem dizer a mesma coisa, Relata
que os autores por ela pesquisados focalizam sua abrangéncia no aspecto nio-formal, desescolarizado;
Ou apontam uma leve preocupacio de que, permanente e/ou continuada, deva ela abranger a recuperacio
daqueles que, mesmo tendo tido acesso a escola, nela ndo concluiram os estudos.

No entanto, o entendimento ¢, em conseqiiéncia, a op¢do conceitual dessa autora
¢ de que a educagdo continuada & aquela escolarizada, formal; e, educacio permanente
aquela que abrange o aspecto ndo formal, desescolarizado.

Para buscar conceituar esses termos de forma mais especifica, nesse caso, ha
necessidade da histéria fornecer alguns elementos indispensdveis sobre as Conferéncias

Internacionais de Educac¢io de Adultos.

As Conferéncias Internacionais de Educacio de Adultos — CONFINTEA

Em Cambridge, na Inglaterra, em 1919, foi fundada a Associagdo Mundial de
Educagdo de Adultos. Em 1929, 14 ocorreu efetivamente a primeira reuniio mundial sobre
educagdo de aduitos, mas pelo fato, da maioria dos paises ndo ter sido representada, a
Primeira Conferéncia Mundial declaradamente aconteceu no ano de 1949, em Elsinor.

Segundo Dias (1978:121)," essa Conferéncia funciona como a forca catalisadora da
convergéncia e conjuncdo de idéias, tendéncias, aspiracies e esforcos gue geram o clima em que vai ganhar
rapidamente consisténcia o conceito e a realidade de um novo setor educative: a educagio de adultos.

Nesse contexto, no entanto, poucos foram os avangos quanto a especificidade da

educagdo continuada, sendo esta apenas enfocada em um dos sentidos da educagio de adultos

7 Dias, J. Ribeiro. Introduc3o historica, In. Gusmao, Maria José ¢ A. T. Gomes Marques (Coord.) Educacio de
Adultos. Braga: Universidade do Minho, 1978, Apud Giubilei, 1993:70.
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(aquela educagfio que o adulto cursa voluntariamente, com o intuito de conseguir
desenvolvimento profissional e também pessoal). (Destro, 1995: 25).

Na Segunda Conferéncia Internacional de Educagéio de Adultos,'® em 1960, em
Montreal, configurou-se a educagio de adultos como parte integral e orgénica de cada sistema
nacional de educagdo. Assim sendo, educagdo de adultos seria parte de um processo
educativo continuo, sem interrupgio, propiciado ao longo de toda a vida do individuo. A esse
respeito Giubilei (1993:70) afirma que:

Essa posicdo nio s¢ modificava a visio que se tinha a respeito da educacio de adultos, como
também pressupunha a revisdo dos fins, métodos e orvientagdo de educagio elementar e média, pois &
medida que a educacdo de adultos foi conceptualizada como um processo continuo ao longo da vida, a
educagdo que a antecedia nio poderia diferir dessa visio. Portanto nessa conferéncia “se estabelece a

necessidade de revisio do conceito tradicional de educacdo, dando lugar ao conceito de educagdo
permanente”,

Autores como Lovett, Clarke e Kilmurray (1983)"° dizem que, na Segunda
Conferéncia da UNESCO, definiu-se que o objetivo da educaciio continuada e de adultos

deveria compreender o desenvolvimento de uma compreensdo critica dos problemas contemporineos, as

mudangas sociais e a habilidade de tomar parte ativa no progresso da sociedade tendo em vista atingir uma

Justica social,

Essa Conferéncia teve o mérito de constituir ¢ divulgar, pela primeira vez, essa
nogéo ¢, a partir dai, os educadores comegaram a preocupar-se com uma educagio para a vida
toda, um processo que ndo teria fim, um processo permanente que deveria acompanhar o
homem em toda a sua existéncia. E claro que, subjacente a essa idéia, hd alguns motivos ¢
razfes para que se afirme essa nova posigfio, tais como: o progresso das tecmologias, a
deficiéncia do ensino ministrado &s criangas, dentre outros.

A partir da Terceira Conferéncia comegou a ser assumida a nogdo e as expressdes
designativas de educagio permanente, continua e também de educagfio recorrente, pois
passou-se a considerar que nio existe uma época do desenvolvimento que deva ser entendida

como definitiva.

¥ A Primeira Conferéncia foi realizada em Elsinor na Dinamarca em 1949; a Segunda em Montreal no Canadi
em 1960; a Terceira em Toquio no Japio em 1972; a Quarta em Paris na Franca em 1980 e a Quinta foi realizada
na Alemanha em 1997,

¥ Lovett, T., Clatke, C., e Kilmurray. Adult education and community action. Australia, Croom Helm, 1983
Apud Destro, 1995: 25. In Cadernos Cedes n.° 36 - Educagio Continuada, 1995.




30

Assim, a Segunda e a Terceira Conferéncias foram, sem davida, sobremaneira
importantes para a defini¢fio do campo de conceituagio da educagdio continuada.

Na Quarta Conferéncia, o objetivo foi realgar tendéncias, apresentar resultados e
avaliar os pontos ainda nfo atingidos, enfim, foi um trabalho de sintese.

A Quinta Conferéncia teve como tema: “A aprendizagem de pessoas adultas —
Uma chave para o século XXI” e foi realizada em Hamburgo, na Alemanha, de 14 a 18 de
julho de 1997. No Brasil realizaram-se encontros regionais e um nacional, em Brasilia,
para colher subsidios a serem apresentados pelos nossos representantes ou porta-vozes em
Hamburgo.

Haddad (1997), que participou dessa Conferéncia, escreveu de Hamburgo analises

e comentarios interessantes a respeito, em feigdo de cronica:

Verdo europen. Os dias alongam-se até as 22 horas em Hamburgo, onde 2 mil pessoas de 130
paises reinem-se na V Confintea. Essa foi a primeira conferéncia em que as organizagdes ndo-
governamentais puderam participar, mesmo sem voto, das discussdes junto com os representantes
oficiais dos paises. Fizeram lobby e organizaram-se em grupos para influir no documente final,
ampliando o olhar sobre educacio de adultos. As mulheres marcaram sua presenca: chegaram antes,
organizaram-se e influiram para que o documento final indicasse uma politica de eqiiidade de género.

Os documentos preliminares receberam mais de 400 emendas, processadas em meio a
confusfes, manipulagdes e pressées. Ao término, houve consenso sobre o crescimento e a importincia
da educacdo de pessoas adultas em todo o mundo, apesar dos diferentes matizes conferidos pelos
blocos continentais; para os paises do norte, o paradigma é educacio continuada; para os do sul, a
educaciie ¢ escolarizaciio popular. Ambas as partes, entretanto, reivindicam maior cooperagiio
internaciondal,

Os temas mais debatidos foram as questies de género, as minorias e os povos indigenas,
incorporacido dos jovens e a terceira idade, a educacdv para o trabalho, a relacio entre
alfabetizacio/escolarizacdo e educacdo continuada, os meios de comunicaciio de massa e as parcerias
entre sociedade civil e Estado.

A proposta de lancar uma campanha por uma hora por dia de educacdo para todos foi
aprovada.

Paulo Freire, o grande homenageado, foi citado emn quase todas as falas. Criou-se um prémio

internacional e propés-se a década da alfabetizagdo com seu nome. (O3 grifos sdo meus).

Como diz Haddad, as diretrizes estabelecidas para os paises do sul sdo a educagio
€ a escolarizagfio popular € ndo mais a educagfio continuada. Assim, ao meu ver, os membros
dessa Confintea parecem ter levado em conta a realidade dos paises em desenvolvimento e
propuseram uma denominacio supostamente mais condizente.

Algumas defini¢des de educagio permanente ¢ educacfio continuada, ligadas
principalmente 3 educacio de adultos, pressupdem que a pessoa ja estudou e deve prosseguir

com os estudos; outras, nio.
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O Brasil ¢ outros paises mais pobres do mundo apresentam altos indices de
analfabetismo. Nesses casos, na maioria das vezes, o individuo nunca freqiientou uma escola
na sua vida. Via de regra, ele tem que comegar, mas, quando o faz, quase sempre, permanece
na escola por pouco tempo. Mesmo assim, deixa de ser simplesmente anaifabeto e ganha o

“status” de analfabeto funcional®

que, do ponto de vista de alguns governos, ja configura
alguma vantagem em termos de integrar ou nfio certos indices.

Diante dessa situacdo, onde estd a “continuidade”, o “permanente” no tipo de
educagdo que € oferecida 4 popula¢io pobre num pais como o Brasil?

No meu entender, ¢ levando em conta a realidade de nosso pais, educagio
continuada ¢ educagfio permanente (no sentido de ter dura¢@io de toda a vida) parece ser
apenas acessivel a alguns privilegiados; e ainda, que gostem (ou precisem) realmente de
estudar; o que ¢ lamentivel. Ndo deveria ser assim. Todavia, ha muito por fazer para reverter
tal quadro.

Considerando esses dados € que acho oportuna a recomendagdo dessa ultima
Confintea para os paises do sul. Em razfio de imaginar que o paradigma da educagio
continuada esteja longe de ser realidade, para toda a populacdo, no nosso pais. E um
caminho que, com certeza, deve ser buscado... € ¢ o que defendo, principalmente, para os

profissionais da educagfio e demais 4reas do conhecimento: uma educacfo

continuada/permanente/para toda a vida.

Algumas definicées de educaciio/formacgfio continuada e educacio/formacio

permanemnte

Para Ludojoski (1990:24):*!

Educagio continuadn equivale & Educacdo de Adultos convencional, portanto refere-se ao
prolongamento do sistema escolar ao longo de toda a vida, segundo os requisitos do individuo e da

*  Analfabeto Funcional é designativo daquele individuo que mesmo tendo passado por processos de

escolarizagiio, ndo é capaz de utilizar os conhecimentos da leitura e da escrita no seu cotidiano (Braga,
1996:14).

% Ludojoski , Roque Luis. Antropogogia, Educacion permanente del hombre, Buenos Aires: Guadalupe, 1990,
apud Giubilei 1993:72.
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sociedade. Educacdo continua introduz a nova concepgdo do futo educativo global e que passa a
popularizar-se entre nos como educagdo permanente.

Para esse autor, a educa¢io permanente surge como uma forma de acompanhar o
progresso pelo qual passa o mundo e, para tanto, a educagio precisa ser encarada como um
processo que deve prolongar-se durante toda a vida. Afirma que nfo hd necessidade de se
definir educagéo permanente, pois a idéia/concep¢io de educagdo é uma so.

Para Fonseca (1984:39),% a educacdo permanente extrapola o aspecto formal e ¢
definida como um principio pedagdgico por meio do qual indica-se que o processo educativo é continuo,

ao longo da vida dos individuos e em todas suas circunstincias. Supde agdes constantes de capacitacio,

atualizacdo e aperfeicoamento.
Pinto (1991:39) esclarece que onde hd sociedade hi educacio: logo esta é permanente.

De modo semelhante, para Flexa (1990:84),23 educacio permanente abarca todas
as dimensdes da vida, todos os ramos do saber e todos os conhecimentos préticos que possam adguirir-se por
todos os meios e contribui para todas as formas do desenvolvimento da personalidade,

E, para Furter (1972:67),” no mesmo mote, a educacdo é um processo continuo que s6

acaba com a morte. Nesses termos, define educagio permanente como:

.. um processo ininterrupto de aperfeicoamento, tanto da experiéncia pessoal como da vida
coletiva que se traduz pela dimensdo educativa que cada ate, cada gesto, cada funcdo assumird,
qualquer que seja a situagdo em que nos encontremos, qualquer que seja a etapa da existénecia que

estejamos vivendo. (1975: 75 ).25

Lowe (1977) entende educagiio continuada como toda e qualquer atividade gue tem

por objetivo provecar uma mudanca de atitudes e/ou comportamentos a partir da aquisicdo de novos

conhecimentos, conceitos ¢ atifudes.

Simpson (1978)* considera educagdio continuada como designativa de:

2 Fonseca, Lady. Educacion y formacion continuada. Caracas, Universidad Central de Venezuela, Faculdad de
Ciéncias Econdmicas y soctales, 1984, apud Giubilet, 1993: 72.

#  Flexa, Ramén. Educacién de las personas adultas: propuestas para los afios noventa. Barcelona: El
Raure, 1990, apud Giubilei, 1993; 72.

* Furter, Pierre. Educagio e reflexiio. Petropolis: Vozes, 1972, apud Giubilei, 1993:73.

% Furter, Pierre. Educagio permanente e desenvolvimento cultural. Petrépolis: Vozes, 1995, apud Giubilei,

1993: 73.

%6 Simpson, J.A. In Lowe, J. La Educacién de adultos. Salamanca, Sigueme/Unesco,1978, In. Cadernos Cedes
n.° 36 - Educacgfio continuada, 1995:25.
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disposicdes tomadas conscientemente pela coletividade, oficialmente ou através de
organizagdes reconhecidas, a fim de possibilitar a aprendizagem de toda e qualquer pessoa que tenha
terminado sua formacdo inicial e que deseja beneficiar-se com um estudo escolhido liviemente, desde
que seus objetivos ndo sejam contrdrios a sociedade democritica.

Mendes (1969:12)7 pode ter sido o primeiro brasileiro a definir educacio

permanente ao afirmar que a Educacio Permanente pode ser entendida como um sistema aberto que

utiliza toda a potencialidade da escola e da sociedade para produzir os valores, conhecimentos e técnicas que

servem de base d prdxis humana em toda a sua extensio.

A definigio de Paul Legrand e de Aser Déléon, no ambito da UNESCO.*

aproxima-se da concep¢do anterior, de Mendes, se nfo vejamos:

A Educacido Permanente é um conceito que engloba a formagdo total do homem, segundo um
processo que prosseguird durante a vida (...) Implica em sistema complexo, coerente e integrado,
Jornecendo os meios convenientes & resposta para as aspiracées de ordem educativa, cultural de cada
individuo, e adequadas as suas faculdades.

Fuenzalida (1979),% depois de analisar defini¢des de alguns autores, afirma que a
concepgio de educagio continua veio antes da educagio permanente. A educaciio continua
tinha como objetivo o homem produtivo, como forma de controle de sua conduta para se
obter os resultados almejados. Afirma, ainda, que houve esse salto qualitativo para a
educagfio permanente — aprendizagem que o homem realiza durante toda a vida, além da
escola — para responder as exigéncias do mundo moderno.

Mais recentemente, as expressdes “formagdo continuada”™ e “formagfio
permanente” passaram a fazer parte do cendrio educacional de formagfio de professores. A
expressdo “formagdo continuada” ¢ bastante utilizada tanto no Brasil quanto por autores
estrangeiros como Néovoa (1991 e 1992), Perrenoud (1993), Chantraine-Demailly (1992),
dentre outros.

Eis algumas definigdes/concepgdes de formacio continuada de professores:

47 Mendes, Durmeval Trigueiro. Um novo mundo, uma nova educagio. Revista Brasileira de Estudos

Pedagdgicos, 51 (113): 10-18, apud Arcuca, 1996:73.
28 Apud Arouca, 1996: 67.

¥ Fuenzalida, Eugenio Rodriguez. Perspectivas Curriculares en la educacion de adultos: um ensayo de enfoques,
Patzcuaro, Michoacan: (México), Cuadernos del CREFAL. n.° 7, 1979, apud Gilbilei, 1993:74.
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Para Pires (1991:43). a formacdo continuada de professores ¢ relativa a

formacgdo recebida por formandos ji profissionalizados ¢ com uma vida ativa, tendo por base a adaptacdo
continua a mudangas dos conhecimentos, das técnicas e das convicgdes de trabalho, o melhoramento das

suas qualificacies profissionais e, por conseguinte, a sua promogio profissional e social.
Cruz (1991:155)°! afirma que a formagiio continuada compreende  atividades

sistemdticas de formagdo a que se dedicam os professores e os chefes de estabelecimentos de ensino apos a
sua titularizacio profissional inicial, com vista essencialmente... a melhorar os seus conhecimentos, as suas

competéncias, de modo a assegurar, com eficdcia, a formacéio dos alunos.

Para Nascimento (1997:70), educagfio continuada de professores é:

.. toda e qualquer atividade de formacio de professor que estd atuando nos estabelecimentos de
ensino, posterior & sua formacdo inicial, incluindo-se af os diversos cursos de especializacio e
extensdo oferecidos pelas instituicdes de ensino superior e todas as atividades de_formacio propostas
pelos diferentes sistemas de ensino.

Essa autora define também “formagdo em servigo”, em termos diferenciados,

como sendo

... aquelas atividades de formagio continuada que se realizam no préprio local de trabalho dos
Pprofessores e outras atividades que, apesar de ndo estarem inseridas no espaco de trabalho, sio
organizadas e/ou geridas pelas instincias superiores dos sistemas de ensine e oferecidas aos
professores que deles fazem parte, tendo as realidades escolares concretas a que estio vinculados estes
prafessores como referéncia fundamental. (pag. 70).

Nesses termos, a autora entende que  a formacdo em servige é uma das estratégias de

formagio continuada de professores. (pag.70).

Apbs ter analisado esses diferentes ou recorrentes modos de pensar a educagio
continuada, acessiveis na literatura pertinente, fui buscar no dicionario o significado de
algumas palavras constitutivas ou referentes a expressdes e designagdes lingitisticas dessas

questdes:

Educacdo: sf. 1. Ato ou efeito de educar(-se). 2. Processo de desenvolvimento da

capacidade fisica, intelectual e moral do ser humano. (...). (O grifo é meu).

*° Apud Nascimento, 1997.69.

1 Apud Nascimento, 1997:69.
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Continuado: adj. Que dura sem interrupcdo; continuo. (O grifo € meu).
Continuo: adj. 1. Em que nfo ha interrupcio; seguido. (...).
Permanente: adj. 1. Que permanece; continuo. (...).

Assim, tendo-se por base essas definigdes de significado, no nivel do senso
comum, pode-se dizer que: educacdo continuada é um processo de desenvolvimento da
capacidade fisica, intelectual e moral do ser humano que dura sem interrup¢do por toda a
vida.

Como o termo ‘permanente’ também pressupde a idéia de continuidade; entdo:
educagéio continuada e educagio permanente, ao meu ver, podem ser sinénimos.

Busquei também o significado da palavra:
Formacdo: st. 1. Ato, efeito ou modo de formar.
A defini¢fio encontrada remeteu-me a buscar o sentido de:

Formar: v 1. 1. Dar forma a (algo). 2. Ter a forma de. 3. Conceber, imaginar. (...)

5. Educar. (...) (O grifo € meu).

Ao verificar que a palavra “formacfo” tem acepg¢do de “educar”, posso concluir
que: educacdo continuada, educacdo permanente, formacdo continuada e formacio
permanente, remetem a uma mesma idéia, aquela de que educacdo/formacio é continua;
ininterrupta; que dura por foda a vida.

Entdo, no meu modo de pensar, ndo ha distingdo entre a educac¢io continuada
desenvolvida na escola ou fora dela. Entendo educacgfio continuada e permanente como um
aprendizado sem fim. E, como algo sem fim, é permanente, é continuo, ¢ para toda a vida. E
esse o sentido que atribuo a essas palavras ao longo deste trabalho. Ora uso continuada, ora
continua, ora permanente, ora por toda a vida, etc. Assim, as palavras continuada e/ou
permanente s6 introduzem a idéia de ser aquela educag@o que vai durar por toda a vida do ser

humano.
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No entanto, algumas definigSes apresentadas até aqui fazem essa distingdo,
quando consideram que educagdo continuada é aquela oferecida pela escola formal e

educagfio permanente € aquela que extrapola esse aspecto escolar formal.

Em fungiio de toda a discussdo deste capitulo, surgiu-me um questionamento: os
profissionais da educagfio t&m recebido algum tipo de formag@io em servigo? A resposta

encontra-se em seguida.

Educac¢do continuada ou descontinua? A situagiio atual do professorado no

Brasil

O Brasil tem 21% de professores do ensino bésico sem formagfo minima. A partir
desse dado percebe-se que a formagfio dos professores desse nivel de ensino passa por grave
crise.

Evidéncia disso € que 225 mil dos 1,07 milhdo de professores que lecionam nas
pré-escolas, classes de alfabetizagiio ¢ entre 1% ¢ 4* séries do ensino fundamental sdo
considerados leigos, posto que esses docentes (21%) ndo possuem o nivel de escolaridade
exigido por lei.*

Para uma visdo mais detalhada ¢ uma melhor compreensiio desse assunto

apresento o grafico seguinte para analise:

32 Fonte: MEC/Inep 1997.
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Grafico |
Porcentagem de professores nao-qualificados no Brasil
(por regidao)
Proporcio de professores com formagéo inferior & exigida por lei, em % do total
70 -
ESE S
60 + /12242 série
47z
50 - 1 [E5.2 a 8.2 série
40 + 333
30 + 63
20 153
10 +
0 4 : : ; ‘ (52
Norte Centro-Oeste Sudeste Nordeste Sui Brasil

Fonte: MEC/Inep 1997.

Pelo grafico podemos perceber que nas regides Norte, Nordeste ¢ Centro-Oeste a
situagfio € mais critica. Também fica claro que de 5% a 8 séries o nivel de desqualificaciio dos
professores € maior em todas as regides do Brasil.

Os professores ndo sdo preparados nem antes de entrar na profissdo e, tampouco,
recebem preparacio adequada depois. Em 1995, o Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico do
MEC mostrou que 57% dos estndanies do ensino fundamental receberam aulas de
Matematica de professores que nfo tiveram nenhum tipo de atividade de “capacitagio”,
“treinamento”, ou “atualizagfio”. Nos exames de Portugués, essa taxa era de 51,4%. Isso quer
dizer que esses professores nfio assistiram nem sequer a4 uma aula pela televisdo. Ter acesso a
um processo de formagédo continuada entdo, nem pensar!

Em um mundo onde os conhecimentos se transformam a cada dia, a exigéneia
dessa formagéo continua torna-se um padrfio minimo de qualidade do ensino, conforme o
apregoado neste capitulo.

O pais tera ndo sO de aperfeicoar a formacéo de 1,3 milhdo de professores que ja
lecionam, mas também garantir que os novos profissionais adentrem o sistema com uma
qualidade muito superior a atual.

O documento denominado “Referencial Pedagdgico-Curricular para a Formagfo

de Professores da Educagfio Infantil e Séries Iniciais do Ensino™, do MEC, estabelece que os
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docentes precisam, além de dominar o contetdo de suas disciplinas, formar estudantes que

aprendam a:

Valorizar o conhecimento e os bens culturais e ter acesso a eles autonomamente; que aprendam
a selecionar o que é relevante, investigar, questionar e pesquisar; a construir hipdteses, compreender,
raciocinar logicamente; a comparar, estabelecer relacées, inferir ¢ generalizar; a adquiriy confianca
na propria capacidade de pensar e encontrar solugées.

Aqui caberia mais uma pergunta; € possivel os professores despertarem nos
alunos todas essas capacidades com o nivel de formagfio que eles t8m? Acredito que muitos
ndo teriam essa capacidade, posto que sua formagio € deficitaria € ndo lhes proporciona um
ensino diferenciado.

Para tentar reverter essa situaglo projetam-se centros de formacgfo e
aperfeigoamento do Magistério e institutos superiores para habilitarem docentes para o ensino
fundamental e para a pré-escola. Isso significa investir na criagio de uma estrutura de
formacéo de professores fora das proprias universidades.

No Estado de Sdo Paulo, tem havido um programa auténomo de formagdo de
professores para o ensino fundamental nos CEFAMS - Centros de Formagio e
Aperfeigoamento do Magistério. Nesses Centros os alunos - futuros professores — fazem o
curso em horario integral, cinco dias por semana, num periodo de quatro anos, € os resultados
obtidos tém sido considerados bons. Iniciativas similares sdo encontradas nos Estados de
Mato Grosso, Minas Gerais, Rio Grande do Norte, Sergipe ¢ Parana.

Mas, a questdo salarial do Magistério compromete todo o esforgo de formacéo de
professores no pais. Um professor formado em nivel médio, em inicio de carreira no Acre
recebe R$ 82,17 mensais por uma jornada de 20 horas semanais, de acordo com levantamento
feito pelo MEC (julho, 1997). No Maranhdio — Estado que melhor remunera os docentes
desse nivel -~ um professor iniciante com licenciatura plena, ou seja, que fez curso
universitario com preparacgio especifica em nivel superior para o Magistério recebe, segundo
0 MEC, RS 563,52 mensais por uma jornada semanal de 20 horas. Salarios nesses niveis néio
ddo aos professores condi¢des de, além das despesas familiares, fazer frente a gastos de
atualizacfio e informacgfo geral, como comprar: jornais, livros, ¢ outros materiais. Ter um
computador para acessar a Internet e dispor de outros meios de informacéio mais sofisticados

sdo situagdes ideais, supostamente inatingiveis.
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O quadro seguinte e o grafico subseqiiente evidenciam a situa¢io do saldrio dos

professores com formagéo em Magistério nos diferentes Estados brasileiros:

Quadro 1

Valor dos salirios dos professores no Brasil

Nivel de atuacdo Salarie médio (em RS) Onde estio

Setor Pablice Setor Privado Setor Pablico Setor Privade

Pré-primario 24202 21727 87.601 82.830

Ensino fundamental 312,21 293,94 1.203.670 263.863

Ensino médio 554,83 568,55 198.069 64.085

Ensino superior 1.618.48 1.095,53 82.321 48.483

Fonte: Pnad (1995) Obs.: Exclui as areas rurais de Rondénia, Acre, Amazonas, Roraima, Pard e Amapa
Grafico 2

Valor do salario dos professores nos diferentes Estados
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Fonte: MEC/Secretaria do Ensino Fundamental — 1997.

A analise do grafico confirma a triste realidade da remunerag@o do profissional
docente. E um assunto que ndo precisa ser explicado/comentado aqui, pois os profissionais
sentem na pele essas mazelas e conhecem como ninguém o exposto.

O que muda com o Fundo de Manutencdo e¢ Desenvolvimento do Ensino

Fundamental e de Valorizag8o do Magistério — o Fundio? Segundo declarado, esse tipo de
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Fundo criard condi¢Bes para o aumento de salarios em algumas regides, especialmente no
Norte ¢ Nordeste, onde os saldrios sdo irrisérios. Em outras areas, pode até vir a representar
uma retirada de recursos destinados aos salarios dos docentes, uma vez que o Fundio
redistribui as responsabilidades dos diversos niveis de governo no financiamento da educagio
e destina parcela fixa do bolo diretamente para os salarios dos professores.

Diante do exposto, pode-se concluir que a tdo desejada educagio/formagio
continuada de professores ainda est4 longe dessa mnossa realidade brasileira, que €

caracterizada pela descontinuidade.

Quando os professores recebem algum tipo de “ajuda pedagégica”, esta advém de

“treinamento”, “reciclagem”, “capacitagio”, “aperfeicoamento”, “atualizag8o™ dentre outras,

que mantém subjacente a mesma idéia de descontinuidade.
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CAPITULO II

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A eabedsria pante da iguorincia. Nio i ignorantes aboolutss. Se wam
gracfio de camponeses convercamas dobre colheltas, devemos fican atewtss para a

Se eles sabem celar am cavale ¢ sabew gaands wai chover, se sabem
demean, ete..., wdo fodem sen iguonantes (...) o gue lhes falta é wm ocaber

O saben se fay através de uma cupenacio constante. O saber superade 7i é
wma igaondncia. Tedo saben humane tem em o6 o Lestemanks do wsws saber gue
relativizacde de saber cu da iguordncia.

Por éoto, wie fodemaes nos colocar wa posicdo do der supienion gue ensina a
saber nelative a outros gue possuem oatne saber relative, (£ prectse saber
recontiecer guands oo educandos sabem mais e fazen com gue eles tambim saibam
com kumildadel. (Freire, 1979).

A opgdo por iniciar este capitulo com um pensamento de Paulo Freire é uma
forma de evocar um educador que se dedicou, durante toda a sua existéncia, a uma causa que
muitos “intelectuais” relegam a segundo plano: a Educacio de Jovens e Adultos.

Nesse fragmento selecionado, o mestre fala de como é importante considerar o
conhecimento que o educando traz consigo. Pois esse educando, mesmo sendo analfabeto,
tem a sua leitura de mundo, tem vivéneias ricas ¢ significativas, que devem ser tomadas como
ponto de partida para uma pratica pedagdgica para alunos com tais caracteristicas ou
atributos. No entanto, ainda encontramos praticas educativas voltadas a essa faixa etaria que
tendem a “imbecilizar” o aluno adulto.

Dessa forma, muitas vezes encontramos professores trabalhando as ligBes de
cartilha, tipo “Caminho Suave”, com o adulto trabathador analfabeto; insistindo no feminino

de gato, boi, homem..; treinando a “coordenagfio motora fina” desses alunos porque eles nio
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estdo acostumados a pegar no lapis, mas na enxada, na vassoura, na pa, na tesoura, na agulha,
na colher de pedreiro; trabalhando unicamente textos infantis fantasiosos, aparentemente sem
valor para uma pessoa que tem uma vida de experiéncias diversas e pouco tempo para
recuperar o estudo perdido.

Ora, o professor que trabalha com jovens e adultos precisa ter a capacidade de
maravilhar-se com as experiéncias de vida de quem teve o tempo de escola solapado e
mostrar para o aluno que ele nfio é “burro”, ndo & ignorante, apenas 1letrado,
desescolarizado. Tsso significa que The falta o saber sistematizado, académico, o saber formal

que se obtém, geralmente, em instituigdes escolares socialmente reconhecidas.

O ALUNO TRABALHADOR

Ao iniciar este tépico, o que primeiramente ocorreu-me foi: quem é esse aluno
que procura atualmente os cursos de Educaciio de Jovens e Adultos? No meu entender,
responder essa pergunta torna-se tarefa obrigatéria a todo educador de jovens ¢ adultos. Eu a
responderia dizendo que ele é o José, o pedreiro, o Jodo da Silva, a dona de casa, o analfabeto
funcional, o integrante da igreja, o jovem, o analfabeto usual, o autdnomo, o velho, a dona
Maria, o pobre, o adulto, o branco, o lutador, o retirante da seca, o negro, o sofredor, o
favelado, o ex-morador da zona rural... enfim, ¢ o trabalhador, o sonhador que esta buscando
algo que lhe foi negado na infincia e na adolescéncia.

Eles buscam a utilizagdo de certos saberes que supostamente t8m diferentes
aplicagBes/necessidades na vida pratica, no campo pessoal, social e profissional. Querem
progredir, melhorar, avangar, deixar de ser ignorantes.

Os motivos que levam o adulto & escola sdo diversos, cada qual tem sua
expectativa, mas, com certeza, todos que ali estfio t&m desejos: escrever o seu préprio nome,
ler a biblia, aprender a ler e escrever para tirar a carteira de motorista, ser promovido na
profisso, buscar novos amigos, procurar distragio € comparhia, saciar a fome do saber,
aprender a escrever cartas para a familia distante, lutar por formas de participagéio na
sociedade, dentre tantos outros.

O adulto sem escolaridade tem sentido na pele as mazelas da falta de

conhecimentos sistematizados ¢ também da falta de certificados e diplomas. Quando esse
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homem ou essa mulher véo buscar um emprego e 14 sdo solicitados a preencherem uma ficha,
a situagdo ja comega a ficar complicada e, quando precisam comprovar através de
documentagéo, as suas escolaridades, também t&m, sem duavida, sérios problemas.

Diante de percalgos como esses, os adultos, que geralmente sdo trabathadores ou
desempregados a procura de novo trabalho, chegam as escolas 4 procura de algo muito
significativo em suas vidas. Dessa forma, via de regra, eles buscam a escola nfio sé como
maneira de abertura para novas possibilidades, mas também na perspectiva de realizagio de
sonhos, como ja comentei.

Certamente, as razbes que levam esses alunos a escola sdo tdo fortes que os
educadores de jovens e adultos, se atentos a essa realidade, conseguem propiciar a essas
pessoas, ndo s6 o conhecimento formal, oferecido pela escola, mas algo muito mais
importante: a paixio pelo saber.

O aluno adulto, quando chega a procurar uma escola, é porque ja estd disposto a
ultrapassar as barreiras interpostas no seu caminho. Ai, uma palavra estimuladora do
professor, somada a visualizagdo de progresso pessoal nessa busca /construcio do saber,
torna-se sobremaneira importante para esse aluno.

Compreendendo esse adulto, avido por escolarizacfio, o professor comprometido
val buscar continua e permanentemente alternativas para proporcionar uma
educagdo/escolarizagdo condizente com a sua realidade. De modo geral, problemas usuais
como possiveis falta de estimulo, dificuldade visuais, auditivas, cansago, dentre outras,
podem ser eliminadas ou minimizadas.

Em fungfio de minha experiéncia nfio posso deixar de compartilhar do

pensamento de Ivan Lins e Vitor Martins, quando dizem numa letra de musica:

Com forca e com vontade
A felicidade

Hi de se espalhar com toda intensidade.

A forga e a vontade desse adulto trabalthador que procura a escola é, via de regra,
impressionante. Imaginem uma dona de casa com cerca de 54 anos de idade que, toda vez
que precisa assinar seu nome em um documento, ao invés, tem que sujar seu polegar direito
na tinta para deixar sua identificaggo digital (Essa é a realidade de inimeras Marias, Josés...

inimeros casos de que tenho conhecimento). Essa senhora, que poderiamos chamar de
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“Maria”, apresenta-se movida por uma forga descomunal e uma vontade surpreendente para
aprender a ler e a escrever com o propésito de se libertar de um constrangimento que a
persegue hé muitos anos: o uso da impressio digital configurando a “assinatura de dedio”
dos analfabetos, sempre uma vergonha social.

De outra forma o trabalhador desempregado, que estd a procura de um trabalho e
ndo consegue preencher a propria solicitagio de emprego, fica com sua auto-estima
esmagada, destruida, fica sem honra, sem dignidade.

O adulto geralmente tem pressa de aprender, ele ndio suporta a sensacfio de perda
de tempo, de improdutividade. Busca o sucesso para ter renovada a sua esperanga, e, quando
fracassa, muitas vezes, abandona a escola e tem assim ratificada a cultura de que ndo ¢ capaz
de aprender, que n#o foi feito para aquilo.

O professor de jovens e adultos desescolarizados precisa aprender a lidar com
todos esses conflitos e concilid-Jos com os seus proprios, pois o professor também & um
adulto em constante aprendizado. Essa busca, conflitos, avangos, retrocessos, forga,
esperanga... € que dfio o tom na Educacio de Jovens e Adultos.

Uma tarefa com essas caracteristicas ndo ¢ ficil de ser realizada, dai a
importancia de se buscar formar o educador de jovens e adultos no espago da sua agfio
pedagogica, no processo mesmo em que estd inserido, uma vez que, durante a sua formagio
inicial e/ou graduacio ele ¢ “preparado” apenas para o trabalho de ensinar leitura e escrita
para criangas.

Compreender esse adulto torna-se imperativo, assim como capacitar-se para a
aglo de ensino de forma a poder oferecer uma educagio condizente com a sua realidade.

Autores como Giubilei (1993), Ludojoski (1986-1990), Esteban e Campafie
(1989), Allard (1980), Cirigliano (1978), Cass (1974), Hermanus (1981), Palladino (1989),
Kidd (1973), Rogers (1976), Verner (1971), Arenaz (1990), Sworder (1982), dentre outros,
procuram compreender/discutir o bomem adulto e, sendo assim, fornecem uma grande
contribui¢do para nés que queremos uma Educagio de Jovens e Adultos diferenciada, quer

em termos de sucesso cognitivo, quer de uma cidadania efetiva.
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O ANALFABETISMO

A meta governamental de acabar com o analfabetismo no Brasil fica para o século
XXI. A Constituigdio de 1988 previa em seu texto que até o ano de 1998 o analfabetismo seria
erradicado no nosso pais. Tal fato foi previsto no artigo 60 das Disposi¢des Transitorias da
nossa Constituigiio vigente.

Essa meta, no entanto, foi excluida da Constituigio em 1996 e, se tivesse sido
mantida, nfo teria sido atingida nem no prazo previsto. A educagio continuou sem merecer a
atencdo governamental e, diante da impossibilidade de se acabar com o analfabetismo no
prazo estipulado, descartou-se a meta.

O artigo 60 foi eliminado da Constituigio pela Emenda Constitucional n.° 14 que,
por sua vez, criou 0 Fundo de Manutencio e de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério — o “Funddo”.

Assim, o compromisso de estabelecer um prazo, uma data para que, pelas
condi¢bes educacionais criadas, todos os brasileiros pudessem saber ler e escrever foi
excluido da Constituicdo e incluido em um outro documento bem menos exigente que o
anterior, denominado: Plano Nacional de Educagfo.*

Pelos dados estatisticos e pelo que se observa, pode-se afirmar que o
analfabetismo vem diminuindo muito lentamente no Brasil. Em 1992, 17,2% da populagfio
brasileira com mais de 15 anos ndo sabia ler nem escrever um texto simples. Essa taxa caiu
para 16,4% em 1993 ¢ 15,6% em 1995. Em 1996, segundo os dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (Pnad), a reducéio acelerou-se um pouco mais, ¢ a taxa atingiu
14,7%. Mas, ainda assim, o percentual de analfabetos no Brasil €, sobremaneira, elevado se
comparado com paises desenvolvidos e mesmo para os padrdes latino-americanos. No
Paraguai, o analfabetismo néio passa de 8%, na Argentina 4% e no Uruguai 3%.

Se o Brasil continuar reduzindo o analfabetismo no ritmo observado de 1992 a
1996, a meta de erradicar o analfabetismo no pais sé se cumprird por volta de 2020.

O grafico apresentado a seguir mostra com mais clareza essa evolugdo

estimativa:

33 Atualmente existem dois Planos tramitando no Congresso.




46

Grafico 3

O anaifabetismo no Brasil
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Pelo que se indica no grafico, prevé-se que o fim do analfabetismo ocorreria por
volta de 2012, quatro anos ap6s a meta estabelecida no Plano Nacional de Educacio
elaborado pelo MEC, mas sempre se torna necessiric um prazo bem maior do que o
estabelecido, como margem de seguranca.

Dois sfo os motivos principais da diminui¢io observada do analfabetismo no

Brasil: o envelhecimento da populagdo € a ampliagfio gradual da taxa de escolarizacgfo.
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Apesar dessa relagdo ndo ser passivel de compreensdo imediata, a mudanga da
estrutura etaria do pais estd diretamente ligada ao grau de alfabetizagdo da populagdo. O
analfabetismo na atualidade é bem maior entre as pessoas mais idosas ¢ essa dificuldade de
ler e escrever nessa faixa etéria retrata as deficiéncias de atendimento da rede escolar de 40
ou 50 anos atras. A educagdo nfio era possivel para todos os brasileiros! Hoje, apesar das
deficiéncias explicitas da educacfio piblica, ndo podemos deixar de reconhecer que ela esta
sendo democratizada.*

Com o passar dos anos, essas geragdes vio sendo substituidas por outras que
passaram pela escola e, na sua maioria, aprenderam a ler e escrever. Também nas faixas
etarias mais jovens observa-se uma diminuigfio do analfabetismo, o que indica que, a cada
ano, as geragdes que saem da escola alcancam um percentual maior de alfabetizacio. Em
1992, 9,6% dos adolescentes entre 13 ¢ 14 anos nfo sabiam ler ou escrever, tendo essa
porcentagem sido reduzida para 6% em 1996. J4 na média da populagsio com mais de 15 anos
o avango foi bem menos significativo, apenas 15%.

Para tentar mudar essa situagdo, o governo do Estado de Sdo Paulo criou as
chamadas “classes de aceleragdo”, destinadas aos alunos reprovados por mais de uma vez.
Utilizando-se de professores e materiais especiais, tenta-se fazer com que o aluno retome sua
capacidade de aprender e consiga “acelerar” sua aprendizagem. Essa alternativa tem recebido
muitas criticas como uma que ouvi de uma professora da Rede Estadual: “Se o aluno ndo
consegue aprender estudando um ano inteiro na série em que estd, como podera avangar tanto
em tdo pouco tempo?”. Eu particularmente acredito que, se esses alunos receberem um
tratamento diferenciado, havera condigdes de progresso, pois sio muitos os casos de alunos
repetentes que ficam “esquecidos” nas salas de aula, como que marginalizados. Se
merecerem alguma atengdo no dmbito da escola, se receberem um tratamento especial no
processo de ensino e de aprendizagem, essas classes , a0 meu ver, estarfio fadadas ao sucesso.

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) de 1996 indicam
que ha perto de 750 mil estudantes de oito a doze anos, no Brasil, que ainda no sabem ler.
Criangas analfabetas perfazem um total de 2,8 milhdes, incluidos os jovens que estdo fora da
escola, isto ¢, considerando-se certa ampliagdo da faixa etéria para 8 a 14 anos, definindo-se,

assim, uma faixa etdria que apresenta maiores chances de aprendizado. Os analfabetos com

** Para saber mais sobre esse assunto e ter uma viso positiva do crescimento da escolariza¢iio no Brasil, sugiro o
texto de SANFELICE, José Luis. Crise, Que Crise. In NUANCES - Revista do Curso de Pedagogia. Faculdade
de Ciéncias ¢ Tecnologia - UNESP — Presidente Prudente, 1996.
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idade acima de 15 anos sdo 15.560 milhes de pessoas, que equivalem & populagio da regido
metropolitana de S4o Paulo.

No que se refere 4 qualificagio, de cada trés integrantes da Populagio
Economicamente Ativa (ocupados ou procurando emprego), dois ndo completaram as oito
séries do ensino fundamental. Assim, essa massa de trabalhadores menos instruida soma 43
milhdes de pessoas.

O niimero de anos que um trabalhador coreano gastou estudando antes de obter
um emprego chega a ser o dobro do tempo passado na escola por um empregado brasileiro.
Essa diferenga na qualificagio da mio-de-obra &, sobremaneira, significativa.

Uma especialista do Banco Mundial, Milan Brahmbhatt,*® argumenta que a
politica educacional é um dos quatro requisitos fundamentais para as nagdes terem condigdes
de competir num mercado cada vez mais agressivo. Segundo essa autoridade, a entrada da

China e da India no mercado internacional de trabalho Zevard @ um aumente mundial da mio-de-obra
desqualificada. Portanto, é vital elevar a capacitagdo dos trabathadores, dando prioridade & educagdo bdsica.
Sem quantidade para competir com paises onde a escala de trabalhadores pouco
qualificados ¢ de centenas de milhdes, resta ao Brasil investir na qualidade de sua forga de
trabalho para tentar recuperar os anos de estudo perdidos em relagdo aos Tigres Asiaticos.
O grafico que segue, expressa, como se pode ver, as relagdes de tempo médio de

estudo no Brasil de acordo com a regifo:

» Em artigo para o livro “Globalizagio, Tecnologia e Emprego”. (Edigio do Instituto Brasil do Século XXI).
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Grafico 4
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Por este outro grafico especifico por sexo, pode-se observar que as mulheres tém

aumentado o seu tempo médio de estudo.
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Analfabetismo Funcional

Com as transformag¢Bes no mercado de trabalho em curso no mundo, todos
mudam radicalmente a concepgio que se tinha até ha pouco sobre o que ¢ ser alfabetizado,
Pelo conceito tradicional, atualmente, 14,7% da populagdo brasileira com 15 anos ou mais é
analfabeta (segundo a Giltima Pnad de 1996). E uma reducfio acentuada dos niveis que o pais

apresentava em meados do século, conforme & representado nos graficos seguintes:

Grafico 6

Tempo médio de estudo da populagdo brasileira
Escolaridade média em anos na escola

Norte/Centro Oeste Suf Sudeste Nordeste

Fonte: “Evolucio da Educagdo Basica no Brasil”, MEC/Inep/Seec, 1997, IBGE-Pnad-96

Grafico 7

Tempo médio de estudo da populacdo

brasileira (por sexo)
Escolaridade média em anos na escola

Homens Mulheres

Fonte: MEC/Inep/Seec, 1997, IBGE-Pnad-96
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O tempo médio de estudo da populagdo brasileira vem aumentando, conforme
podemos verificar pelos graficos. Mesmo assim, o pais retine um contingente de cerca de 15
milhdes de pessoas analfabetas — o que pde o Brasil entre os dez paises com maior niimero
absoluto de pessoas nfio alfabetizadas.

Para obter esse indice, o IBGE pergunta apenas: “Vocé sabe ler ou escrever um
bilhete simples?”.

No entanto, ja nfo basta ler e escrever um bilhete simples para inserir-se no
mercado de trabalho. Cada vez mais, as profissdes exigem tarefas complexas que dependem
do processamento de informagdes ¢ do estabelecimento de relagdes, tais como: interpretagdo
de textos, uso de mapas, uso de célculos matematicos, compreensdo para seguir instrugdes,
representagdes simbdlicas, dentre outras (Ferretti, 1993).

Segundo pesquisa realizada pela Acdo Educativa — uma Organizagiio Nio-
Governamental na 4rea de Educagdo de Jovens e Adultos — o Brasil tem problemas ainda
mais graves. Essa lnica pesquisa ja concluida (agosto de 1997) no pais, abordando essa
capacidade, apurou que 1/3 (um tergo) da populagio de Sao Paulo é analfabeta funcional.

Na pesquisa foram usados materiais do dia-a-dia para verificar habilidades dos
paulistanos; concluiu-se que 7,4% dos habitantes do municipio de SZo Paulo entre 15 e 54
anos apresentam-se analfabetos absolutos — ratificando o indice obtido no Censo de 1991, de
7,5%. Outros 25,5% ndo conseguiram passar em um teste que exigia o acerto de cinco entre
sete questdes.

Somando-se os dois indicadores, chega-se ao indice de 32,9% da populagio
apresentando-se analfabeta, quer absoluta, quer funcional. Como os habitantes da cidade de
S&o Paulo t€m um dos maiores indices de escolaridade do pais, a taxa de analfabetismo
funcional no Brasil deve ser, certamente, muito mais elevada.

O estudo da Ac&o Educativa revela também que quem péra de estudar, ou mesmo
de trabalhar, “emburrece”. Apenas 50% das donas de casa sdo aprovadas no teste, contra 69%
das mulheres que trabalham fora de casa — o mesmo percentual de homens. Dessa
constatagdo, surge o principal mandamento do mundo de hoje: a educacdo tem que ser
continua. Nessa perspectiva, os profissionais do préximo século terdo de estudar a vida toda,
o que significa dizer, de outra forma, que os profissionais do Terceiro Milénio terio de ser

reflexivos além de informados. O século XXI sera o séc. da Gestio do Conhecimento.
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No caso do Brasil essa situagfio serd dificil de ser resolvida, como ja comentei
anteriormente, posto que grande parte dos brasileiros nfo tém o minimo de escolaridade
conforme podemos constatar pelas pesquisas. Esse ¢ um desafio para o Brasil, pois, além de
garantir escola para aquelas pessoas que nunca ou muito pouco freqlientaram a escola, ainda

devera propiciar uma educagio continuada/permanente para sua populagio. Fica o desafio!

A POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS NA ATUALIDADE — LEI 9394/96

Com a continuidade do Plano Real, um clima de estabilidade econémica tem
composto o quadro nacional, a despeito do crescimento progressivo dos indices de
desemprego nesse contexto.

No que se refere 2 Educagio de Jovens e Adultos, o MEC pautou-se por
desenvolver uma politica de compromissos, explicitada durante a reunifio da ONU sobre a
pobreza, em Copenhague, no ano de 1995, quando o Ministro da Educagfio — Paulo Renato
Souza — reafirmou a tese do “Plano Decenal de Educacdo™, de erradicar o analfabetismo no
pais até o ano 2000.

Em setembro de 1996, foi criado o Programa de Alfabetizacio Soliddria, do
Movimento ‘Comunidade Solidéria’, com o propésito de reduzir os indices de analfabetismo
no pais. Esse Programa foi previsto para se desenvolver em parceria com empresarios € vem
atendendo municipios das regides Norte e Nordeste, com idades entre 12 e 18 anos. Essas
duas regibes foram escolhidas para iniciar o Programa devido & grande concentracio de
analfabetos existente nessa parte do pais.

As empresas, via de regra, participam dividindo com o MEC os custos da
alfabetizacfo, estimados em R$ 34,00 mensais por aluno.*® Em cada fase do curso, que dura
um semestre, o municipio interessado pode inscrever 250 alunos, que terdo aulas noturnas
trés vezes por semana. A mobilizagfo dos alfabetizadores, alunos ¢ as salas de aula ficam por

conta das prefeituras.

*® Dados de maio de 1997 — MEC.
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O material didatico e o conteido das aulas séo fornecidos pelo MEC. A parceria
envolve, ainda, o Conselho de Reitores, que inscreve professores responsaveis pela
capacitagdo dos monitores. SZo as Universidades que qualificam os alfabetizadores,
diferentemente dos projetos anteriores.

A forma de avaliagdo do programa ser4 feita em fungfio de uma analise mensal de
resultados, de cada municipio participante, a ser procedida por professores das Universidades-
parceiras. Ao final do curso havera uma avaliagio final para verificar se o aluno estd
alfabetizado, o que lhe valera o certificado. Além disso, apés seis meses da conclusdo do
curso, as Universidades examinarfio novamente o Programa e seu efeito sobre os alunos,
checando se o alfabetizado voltou ou nfio a escola e se conseguiu ingressar no mercado de
trabalho utilizando os conhecimentos adquiridos. Também haverd uma reavaliagio dos
resultados um ano depois de concluido o curso.

Segundo Sérgio Haddad (1997),

.. @ Educagdo de Jovens e Adultos pode ser considerada como paradigmdtica do que poderd vir
a ocorrer com outros direitos sociais conquistados ao longo deste século. Constituida como direito
universal no campo da Educagdo nos altimoes 50 anes, assim reconhecida na Constityicio de 1988, a
educacdo de pessoas jovens e adultas vem se esvaziando como politica de Estado no contexto da atual

reforma educativa e perdendo importincia como politica universal. (pag.15).

Ainda, segundo o autor referido,

. 0 caminho de destituigio de direitos e de deslegitimacdo da Educagio de Jovens e Adultos
como wma politica publica e gratuita, é acompanhado por uma crescente visibilidade de programas
compensatirios, seja no campo da filantropia, seia no campo das politicas de formacdo das

empresas. (pag.15).

O Programa de Alfabetizagio Soliddria que estd sendo desenvolvido atualmente
tem esse carater, busca mostrar que, com boa vontade e caridade, a sociedade civil
juntamente com as politicas compensatérias do Estado sfio suficientes para se corrigir
desigualdades sociais. Contudo, o governo, ao tirar a Educacgiio de Jovens e Adultos da
preocupagio central do MEC, tornando-a um tipo de educacdo fundamental pensada para todos,
passon €ssa imensa responsabilidade, como diz Haddad, para as maos dos espagos das politicas
compensatorias (Comunidade Solidiria), da filantropia e do mercado, (1997:16).

O que se pretende ¢ investir na educagfio infantil para que as geragdes futuras
sejam alfabetizadas; ¢ os analfabetos ainda existentes — posto que se configuram como uma

massa de excluidos — que fiquem 4 mercé da caridade do Governo Federal ou de algumas
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prefeituras que, apesar das dificuldades, procuram atender também a populagio adulta
analfabeta ou semi-alfabetizada. Pelo que vem ocorrendo ao longo dos ultimos anos, sem
duvida, esta sera a politica governamental referente 4 Educagdo de Jovens e Adultos.

O artigo 208 da Constituigo de 1988 definia a oferta de ensino fundamental a
jovens e adultos como obrigatéria e gratuita, todavia, depois de sancionada a Emenda
Constitucional n.° 14, de 12 de setembro de 1996, modifica os arts. 34,208, 211 € 212 da
Constituigdo Federal ¢ di nova redagiio ao art. 60 do Ato das DisposicBes Constitucionais

Transitorias. O artigo aludido era assim:

Artigo 208 - O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante a garantia de:
I- ensino fandamental obrigatirio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria;

()

Ficou assim:

I - ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para
todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria;

()

Com essa sutil mudanga, descartou-se a obrigatoriedade. A referida Emenda
também suprimiu, do artigo 60 das Disposigdes Transitérias, o compromisso de erradicar o
analfabetismo no prazo de 10 anos. Ao criar o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagio do Magistério, a Educacio de Jovens e Adultos foi
excluida do computo do niimero de alunos nas redes de ensino fundamental nos Estados e
Municipios.

A Lei 9424 de 24 de dezembro de 1996, que dispde sobre o Fundo de
Manutengéo ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢ de Valorizagio do Magistério, na
forma prevista no art. 60, paragrafo 7°, do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transit6rias,
teve o inciso II do art. 2°, pardgrafo 1° vetado pelo Presidente da Repiblica. Antes do veto, o
texto da Lei era assim:

Artigo 2° - Os recursos do Fundo serdo aplicados na manutencio e desenvolvimento do ensino

Jundamental piblico, e na valorizacdo de seu Magistério.

§ 1° A distribuicdo dos recursos, no dmbito de cada Estado e do Distrito Federal, dar-se-a,

entre 0 Governo Estadual e os Governos Municipais, na proporgie do nimero de alunos matriculados

anualmente nas escolas cadastradas das respectivas redes de ensino, considerando-se para esse fim:
I~ as matriculas da 1%a 8”série do ensino fundamental;
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II- as matriculas do ensino fundamental nos cursos de educacio de jovens e adulfos, na
Jungdo supléncia. (Vetado).

As raz8es para o veto foram publicadas no Diario Oficial da Unifio do dia 26 de

dezembro de 19967 em texto no qual o Presidente da Republica argumenta da seguinte

forma:

Considerar as matriculas para o ensino fundamental supletivo, para efeito de distribuicdo dos
recursos do Fundo, é um critério que, embora factivel do ponto de vista sécio-educacional, na medida
em que abraca o universo de alunos que ndo tiveram oportunidade de fregiientar o ensino regular, é
temerdrio do ponto de vista de precisa reparticdo dos recursos, pelos aspectos que passamos a expor:

a) a garantia de contabilizacdo do alunado do ensino supletivo, para efeito de recebimento dos
recursos, poderd provocar, no mbito dos governos estaduais e/ow municipais, uma indesejdvel corrida
sem sentido de se criar cursos dessa natureza, sem rigor nem a observincia dos critérios técnicos
pedagdgicos requeridos por essa modalidade de ensino, com o objetivo de garantir mais recursos
financeiros ao respectivo governo, em detrimento da qualidade do ensino e, por conseguinte, da
adequada formagio dos educandos;

b) 0 MEC ndo dispde de dados estatisticos consistentes que possam assegurar uma correta e
fidedigna contabilizagdo do alunado do ensino supletivo;

¢) o recenseamento do alunado do ensino supletivo, em razio da dificuldade de afericio dos
dados, pela especificidade da forma de controle de freqiléncia do alunado, baseia-se, via de regra,
apenas no registro disponivel dos estabelecimentos que ministram essa modalidade de ensino,
prejudicando eventuais confirmagies da presenca, ou mesmo da existéncia do aluno;

d) o aluno do ensino supletivo niio serd considerado, apenas para efeito de distribuicio dos
recursos. Serd porém, destinatirio dos beneficios que advirio dn implantagdo do Fundo, conforme
prevé o caput do art. 2° do projeto.

Ao analisar essas exclusSes, tenho de admitir que a Educagio de Jovens e
Adultos ndo ¢ considerada e nem figura entre as prioridades deste pais, cuja politica global
desvia, claramente, quer a atengdo dessas quer o cuidado com essas pessoas excluidas da
consideragio produtiva e de qualquer investimento.

Haddad (1997.6) faz comentérios pertinentes e interessantes a respeito do veto do
Presidente. Na explanagdo que faz, afirma que o Presidente contrariou um Preceito
Constitucional ao deixar de assegurar a todo cidaddo, independentemente da idade, o direito
ao ensino fundamental. Contraria, ainda, outros preceitos, ao considerar “temeraria” a
inclusdo e “indesejavel” o aumento dos supletivos, supostamente temendo pela qualidade dos
mesmos.

Segundo o referido autor, o Presidente tenta amenizar o impacto da medida de
veto, quando estabelece que ndo h4 impedimento na utilizagdo dos recursos do Fundo para a
educagfo fundamental dos jovens e adultos; o que nfo admite é que tais jovens e adultos

integrem o cOmputo do nmimero de alunos nas redes de ensino dos Estados ¢ Municipios.

¥ Apud Haddad, 1997:5-6.
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Mesmo assim, resta saber qual maunicipio retirard da minguada parcela destinada & educacio das
criangas, recursos para a educacdo de jovens e adultos.

Muito embora o problema seja muito sério, acredito que poucos Municipios terdo
condigdes e/ou vontade politica para levar adiante esse tipo de educagdo. A realidade de
Sorocaba parece diferenciada, na medida em que o governo municipal tem procurado
também atender & populagio desescolarizada, mesmo assumindo os problemas financeiros
decorrentes da falta de repasse de verbas de instincias governamentais superiores.

Quando o governo questiona a falta de disponibilidade de dados confidveis sobre
a demanda de candidatos & educagfio supletiva, por parte do MEC, parece deixar claro o seu
reconhecimento que esse 6rgdo nfo estd cumprindo com suas obrigagdes, entre as quais se
inclui, sem davida, apurar dados de atendimento educacional. De outra forma, vale indagar:
Qual a fungdo do Censo Escolar? Como ¢ que o MEC tem dados de outras modalidades do
ensino? Se diz ndo ter os dados da demanda provével de supostos alunos para Cursos no
ambito da Educagdio de Jovens e Adultos, por quais motivos? Desinteresse ou interesse
politico implica justamente ignorar esse tipo de educagio? Assim, em termos certamente
neoliberais, ignora, relega a um plano inferior, ndo se compromete com a qualidade, nem
considera prioridade esse ensino, essa educagio.

Em fungdo de minha pratica e como educadora, reivindico para a Educacgio de
Jovens ¢ Adultos ndo o centro das atenges, mas que as agdes nesse ambito obtenham o
espaco que lhes ¢ devido, sejam deflagradas e tenham um tratamento decente, digno. O
goveino, no entanto, expressa certa crueldade pela posigdo que assume, uma vez que busca
corrigir o problema do analfabetismo da populacéio brasileira apenas assegurando escola as
criangas € lavando as m#os, como Pilatos, para os adultos, posto que, claramente, espera que
esses adultos morram aos poucos, regularizando, assim, os indices. Deixa de levar em conta
ou n#o atribui importincia ao fato de que um pai analfabeto influencia seus fithos (muitas
vezes sem consciéncia disso) € proporciona condigdes de reprodugio do seu “status quo’.

Insistindo em argumentos favoraveis a educagdo para todos os brasileiros, Saviani
(1997:229-230), ao se referir 4 nova LDB, afirma:

Uma outra vez deixamos escapar a oportunidade de tracar as coordenadas e criar mecanismos
que viabilizassem a construgdo de um sistema nacional de educacdo aberto, abrangente, sdlido e
adequado ds necessidades e aspiragées da populacio brasileira em seu conjunto.

(..)
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a orientacdo neoliberal adotada pelo governo Collor e agora pelo de Fernando Henrique
Cardoso vem se caracterizando por politicas claudicantes: combinam um discurso que reconhece a
importincia da educa¢io com a redugdo dos investimentos na drea e apelos & iniciativa privada e
organizacies ndo-governamentais, como se a responsabilidade do Estado em matéria de educacio
pudesse ser transferida para uma etérea “boa vontade publica”,

Nessa Lei 9.394/96, a Educacgfo de Jovens e Adultos é tratada inicialmente no

Artigo 4° que reza;

O dever do Estado com a educagdo escolar piblica serd efetivado mediante a garantia de:

I ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria;

(...)

VIL- oferta de educacio escolar regular para jovens e adultos com caracteristicas ¢ modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condicdes de acesso e permanéncia na escola;

(.)

Na seqiiéncia, no seu artigo 5°, menciona também a Educagdo de Jovens e

Adultos:

Art. 5° O acesse ao ensino fundamental é direito piblico subjetivo, podendo qualquer cidaddo,
grupo de cidaddos, associacdo comunitiria, organizacdo sindical, entidade de classe ou outra
legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Pablico, acionar o Poder Piblico para exigi-lo.

§ 1°- Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboraciio, e com a assisténcia da
Unido:

I Recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens ¢ adultos
que a ele ndo tiveram acesso;

(.)

A nova LDB dedica dois artigos & Educagfio de Jovens e Adultos, quais sejam:

Art. 37 A educagiio de jovens e adultos serd destinada dgueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensine fundamental e médio na idade propria.

§ I Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas
as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e
exames.

§ 2% O Poder Pablico viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na
escola mediante agdes integradas ¢ complementares entre si.

Art. 38 Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base
nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em cardter regular.

§1° Os exames o que se refere este artigo realizar-se-do:

L no nivel de conclusio do ensino fundamental, para os maiores de 15 anos;

II- no nivel de conclusiio do ensino médio, para os maiores de 18 anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais serio
aferidos e reconhecidos mediante exames.
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No Artigo 80 e seus paragrafos — Das Disposi¢des Gerais — ha uma mengdio &
educagio de pessoas jovens e adultas, defasadas em termos escolares, af identificada como

educagfo continuada:

Art. 80 O Poder Piblico incentivard o desenvolvimento ¢ a veiculagdo de programas de ensino
a distincia, em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, e de educagio continuada.

(..)
No Titulo IX - Das Disposi¢bes Transitérias, no Art. 87 encontram-se vérios

excertos relativos a educagio em termos de supléncia:

E instituida o Década da Educagdo, a iniciar-se um ano a partir da publicacdo desta Lei.

()

3% Cada Municipio e, supletivamente, ¢ Estado e a Unido, deverd:
Ip P

(..)

II- prover cursos presenciais ou a distincia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados;

(..

No que decorre das Leis e/ou da Regulamenta¢o mais recente em relacdio & Lei
5692/71, pouca coisa parece efetivamente mudar, uma vez que sdo observadas apenas
algumas alterac8es tais como:

1- Alteragio terminologica — a 5692/71 fala em “Ensino Supletivo”, enquanto a
nova LDB usa a expressio “Educagdo de Jovens e Adultos™;

2- Alteragéio do espago de ocupagio do texto por reducfio — o tamanho do texto na
5692 ¢ de cinco artigos (24 a 28), na atual LDB apenas dois (37 e38);

3- Alteragéio para inclusdio — a Lei atual prevé o ensino a distdncia, na anterior
esse tipo de ensino ainda nfo era relevante;

4- Alteragdo para duplicagio de faixa etdria — a novidade mais expressiva é recuo
da idade minima para os exames supletivos do ensino fundamental e medio, que se situa em
15 e 18 anos de idade quando os limites anteriormente eram fixados em 18 e 21 anos;

5- Alteragdio para especificagfo profissional — a Lej 5692/71 inclui os casos de
aprendizagem e qualificagfio profissionais, aos quais a LDB atual nfio faz referéncia na secio
destinada & Educagdo de Jovens e Adultos: deixa-os para consideragiio no Capitulo: “Da
Educaggo Profissional”. (SOUZA, 1997: 65 ¢ 66).

Em fungfio disso tudo, resta assumir a diluiciio de responsabilidades no

entendimento de analfabetos jovens e adultos perpetrada em nivel governamental. A aclo
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educativa junto a jovens e adultos defasados passa, assim, para a esfera do Programa
‘Comunidade Solidaria’ juntamente com o Telecurso 2000, com as ages de algumas
prefeituras, com o trabalho de ONGs - Organizagdes Nio-Governamentais _ € com
programas da sociedade civil em geral. Assim, talvez a expectativa de diminuigfio
progressiva dos indices de analfabetismo do Brasil possa tornar-se plausivel, porque talvez
ndo se venha a cometer os mesmos erros de programas, projetos e/ou agdes anteriores.

Das oportunidades educacionais asseguradas a todos os brasileiros, ndo se pode
excluir a educagfo basica de jovens e adultos que, efetivamente, possibilita o exercicio pleno
da cidadania e contribui para a consolidagio do processo democrdtico, para que possamos

nos livrar do estigma do analfabetismo.

O ALFA-VIDA - DE PROJETO A CURSO: A EDUCACAQ DE
JOVENS E ADULTOS EM SOROCABA/SP A PARTIR DE 1989

No bojo de agdes governamentais de combate ao analfabetismo entre jovens e
adultos ¢ buscando criar espagos de educagio permanente/continuada para a populagio da
cidade de Sorocaba, Autoridades Municipais da Educa¢fo e da Cultura elaboraram um
Projeto Municipal para a Educagio de Jovens e Adultos.

Tal iniciativa levou em conta a extingo do MOBRAL; as a¢des restritas e
morosas da Fundagdo EDUCAR que vinham reduzindo muito lentamente os indices de
analfabetismo; bem como a iniciativa da UNESCO (Organizagiio das Nagdes Unidas para a
Educagdo Ciéncia e Cultura) declarando 1990 o Ano Internacional de Alfabetizacdo — AIA/90
— cujo objetivo foi promover o ensino piblico e erradicar o analfabetismo até o ano 2000.

Assim, em 1989, a Prefeitura Municipal de Sorocaba buscou, também, atender as
recomendagdes da nossa Constituigdo — Art. 208 ¢ Art. 214, implantando o Projeto Piloto
de Alfabetizaciio de Jovens e Adultos, o qual, a partir de 1990, deixou de ser piloto ao
consolidar-se como Projeto de Alfabetizagfo de Jovens e Adultos ~ ALFA-VIDA,

O Projeto recebeu o cognome de Alfa-Vida por se buscar enfatizar,
permanentemente, a importancia da alfabetizagfo para a vida de jovens e adultos analfabetos.

Apods a implantagdio, o primeiro passo foi a realizagBo de um curso de uma

semana para alunos de terceira e quarta séries do Magistério, com o intuito de preparar
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profissionais para a alfabetizagfio de jovens e adultos, que constituiriam o compromisso da
Prefeitura com o municipio. A participaggo inicial foi de cerca de 250 pessoas.

Em termos iniciais, 0 Projeto Piloto foi apresentado para, no ano de 1989,
desenvolver-se paralelamente ao Projeto Educar. Por essa razéo, os professores estagiarios,
responsaveis por ele, ndo seriam remunerados, mas teriam como vantagem a validade das
horas trabalhadas como estagio para a complementaciio do seu curso de Magistério. Essa
condi¢do reduziu o nimero de participantes de forma tal que o curso terminou com 115
estagiarios.

O Projeto foi implantado em um prédio do SESL, localizado na Vila Barfo. Nesse
local foi marcado o primeiro encontro com os professores-estagiarios que haviam concluido
o curso de preparacdo inicial. Dos 75 que se manifestaram interessados em engajar-se ao
Projeto, apenas 19 efetivamente compareceram para assumir o COMPromisso.

As aulas tiveram inicio no dia 6 de maio de 1989. Eram ministradas aos sibados
das 14 horas e 30 minutos ds 16 horas e 30 minutos. Apds esse horario, durante uma hora e
meila, havia um momento de reflexdo sobre o trabalho desenvolvido naquele dia, da qual
participavam a Coordenadora do Projeto e os professores a ele vinculados.

De inicio, foram formadas 5 classes com alunos alfabetizandos (nivel de 1% ¢ 2°
séries) e 1 classe com alunos alfabetizados (nivel de 3* e 4° séries). Mais de 80 alunos
inscreveram-se, mas a freqiiéncia média, no decorrer do ano, foi de 49 alunos. Houve perda
também por parte de professores-estagidrios ¢ o ano terminou com 12 deles, registrando-se 7
desisténcias.

O material usado durante o ano de 1989 foi o material preparado pelo IDAC
(Instituto de Agdo Cultural),”® que utilizava o método global analitico-sildbico, combinado
com propostas de Paulo Freire  (palavra geradora, codificacdo). Apenas os professores
tinham o0 material, os alunos recebiam somente os textos que seriam usados a cada aula.

No final do ano, 2 Coordenadora do Projeto realizou um novo curso, ja visando a
preparagio de profissionais para a implantagdo do Projeto em varios bairros em 1990.

Algumas alteragSes foram feitas para o ano seguinte, tais como:

*# Centro de Pesquisa e intervengdo pedagégica criado em 1970, em Genebra, Suiga, por um grupo de brasileiros
no exilio, unidos pela recusa “de todo tipo de domesticagio do didlogo e da dialética, inerente & atitude dos que
propdem o didlogo entre o educador e o educando, desde que o itinerario deste dialogo esteja previamente
determinado pelo educador, ou entfio propdem a analise do real com a conclusio ja estabelecida previamente”
(FREIRE, Paulo et al. Vivendo e aprendendo, 1980 : 13. Citado por GADOTTI, 1995 : 46).
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® 0 requisito minimo para atuar no Alfa-Vida passou a ser o curso de Magistério
de nivel médio e os professores passaram a ser contratados como Professor I;

° 0 horario de funcionamento do Alfa-Vida passou das tardes de sibado para
todas as noites de segunda a sexta-feira, das 19 horas as 22 horas. Para os alunos era esse o
horério das aulas, mas os professores deveriam chegar as classes meia hora antes do horério
estabelecido (as 18 horas e 30 minutos) para preparagio da sua aula e ficar meia hora depois
do término (até as 22 horas e 30 minutos) para elaboragio do relatério do seu trabalho de
cada dia;39

° uma proposta construtivista foi adotada, a partir de 1990, dada a necessidade de
se buscar e assumir uma proposta pedagogica que pudesse trazer resultados positivos ¢
atenuar a evasfo, e;

® os professores deveriam participar de duas reunides semanais: uma na segunda-
feira, das 14 horas as 17 horas, para orientagdo e preparagiio do material a ser utilizado na
semana ¢ outrana sexta-feira, das 15 horas as 17 horas, com a participagio de Supervisores
¢ da Coordenadora do Projeto.

Os responsaveis pela coordenagio/implantagio do Projeto decidiram que ndo se
trabalharia com livro didatico porque sentiam a necessidade de, em um primeiro momento,
perceberem tanto a realidade dos alunos quanto a criatividade dos professores.

Nesses termos, ao ver da equipe, com relagio ao trabalho pedagoégico,
apresentaram-se alguns problemas: os professores eram recém-formados, a proposta de
trabalho era nova e portanto ainda desconhecida dos professores, sendo preciso muito
trabalho, disponibilidade, pesquisa e criatividade.

Mesmo assim, o Projeto deslanchou. Os alunos alfabetizandos e alfabetizados
interagiam, tinham conflitos cognitivos, mas construiam conhecimentos estimulados pelos
professores, que eram esclarecedores e mediadores no processo de construgio do
conhecimento.

A avaliagiio era feita em termos triddicos: pelo aluno, pelo grupo e pelo
professor. N&o havendo tempo determinado para a alfabetizagio (semestre ou ano),
respeitavam-se o estagio e o ritmo do aluno.

As classes eram formadas por 25 alunos no minimo e 35 no maximo e, para cada

10 classes, havia um Supervisor que as visitava semanalmente.

% Posteriormente esse horario sofreu alteragio.
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Para selecionar os bairros onde as classes do Projeto seriam implantadas, foi
solicitada, inicialmente, a colaboragdo da USABS (Unifio das Sociedades Amigos de Bairro
de Sorocaba). Contudo, nfio se pode contar com o retorno das pesquisas de todos os bairros
e, conseqiientemente, foram priorizados aqueles cuja demanda em termos de adultos
analfabetos foi maior.

Diante dessa dificuldade os professores aprovados e selecionados no curso no
final de 1989 foram contatados e foi decidido que cada professor deveria incumbir-se de
reunir, no proprio bairro onde residisse, um minimo de 25 alunos, ¢ a0 mesmo tempo ja
providenciasse um local — uma classe disponivel em uma escola municipal ou estadual para
que, entdo, a Secretaria da Educagfio do municipio o contratasse como Professor I .

Dessa maneira, 19 classes foram criadas em 1990.

Para relatar/divulgar as experiéncias docentes e receber subsidios que pudessem
aprimorar o Projeto, a Secretaria de Educagfio e Cultura de Sorocaba realizou o I Encontro de
Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, j4 no primeiro semestre de 1990,

Ainda nesse ano (1990) foram realizados dois cursos de preparagio profissional
para alfabetizacdo de jovens e adultos, em fevereiro e em julho. A intensidade das varias
agOes devido a especificidade do Projeto, a necessidade de reunides durante algumas tardes e
a realizagio do trabalbo no periodo noturno foram algun§ dos motivos que levaram certos
professores a abandonarem o Projeto, pois néo tinham disponibilidade para atenderem ao que
gra proposto.

As agdes se intensificaram ainda mais, posto que, no més de setembro, teve inicio
a alfabetizagfio dos funcionérios municipais. Além disso, as empresas que desejaram oferecer
cursos de alfabetizag@io a seus funcionarios puderam também ter assessoria da Prefeitura
Municipal; ¢ os professores, selecionados pela Secretaria Municipal de Educagfio, nesses
casos, deveriam participar de reunides semanais com os demais. O horario das aulas, no
entanto, era estabelecido pela prépria indastria, de acordo com a sua conveniéncia e dos secus
funciondrios, € o pagamento do salario do professor passava a ser obrigagdo da empresa.

A equipe pedagogica do Projeto acreditava que a grande vantagem de um Projeto
Municipal de Alfabetizagiio de Jovens e Adultos estava na possibilidade de adequacdo a
realidade local, buscando agentes facilitadores do processo em varios os aspectos:
pedagdgicos, sociais, dentre outros. Dessa forma, estar-se-iam integrando professores e alunos

em um esquema o mais proximo possivel de seus anseios e das necessidades da populagéo.
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Além disso, ao ver da equipe, nesses termos havia uma maior possibilidade de
continuidade, pois a comunidade, valorizando a iniciativa, a ela se incorporava e nfo permitia
que fosse desmentada com facilidade em uma préxima administragio, como acontece, via de
regra, com projetos educacionais.

Com a colaboragio da Secretaria de Educaciio e Cultura de Sorocaba, 4 qual o
Projeto Alfa-Vida estava vinculado, sob a Coordenacgio da primeira dama do municipio,
também professora e com o irrestrito apoio do Prefeito Municipal, o que apenas tinha sido
um Projeto Piloto pdde ser consolidado na perspectiva de alcangar o seu objetivo maior, que
era o pleno atendimento & populagio analfabeta, de forma tal, que se exercitasse a
“verdadeira” cidadania.

Os principios que nortearam o Alfa-Vida, desde o seu infcio, foram os seguintes:

4 escrita expressa pensamento, representa um bem cultural e os alunos devem ser sujeitos de
aprendizagem.

Os adultos analfabetos sabem que a escrita é nma representaciio e fazem hipdteses sobre como
ela representa a fala.

Os professores sdo elementos fundamentais. E necessdrio que conhecam a Lingna Portuguesa,
conhecam os alunos, compreendam o processo de aprendizagem.

E preciso proporcionar oportunidades de uso da escrita, a fim de levar o aluno & compreensio
da estrutura da lingua, entendida como sistema de representacdo da linguagem.

A educaciio voltada para o aluno vivida no dig-a-dia é que ird ajudd-lo a refletir sobre todo o
processo educativo. Os alunos se sentem legitimados por trazer sua vida para dentro da escola.
Comecam a falar, a contar, a relatar textos.

O educando néio é alfabetizado pelo professor e sim alfabetiza a si mesmo em interacio com
seus colegas e com a escrita, o professor ndo vai ser transmissor de conhecimentos, mas vai sey
mediador, facilitador ¢ reforcador entre o aluno e o conhecimento.

E preciso favorecer a descoberta, dai a necessidade do erro construtive e o papel do conflito
cognitivo como condutor da aprendizagem.

E preciso também oportunizar :

o Leitura do mundo aliada & leitura das palavras;

o Trabalho com a identidade de cada um e do municipio;

 Conhecimento dos principais problemas do municipio;

o Desenvolvimento da consciéneia politica para que o aluno deixe de ser analfabeto politico;

° A conscientizagdo de que nio se é livre quando se é ignorante;

As Metas Bésicas do Alfa-Vida foram definidas em termos de:

Cooperacdo;
Consciéncia politica;
Participagdo;
Autonomie.

Os professores e supervisores que realizavam o trabalho pedagégico no &mbito do

Projeto, faziam relatérios didrios. No men entender, foi a reflexfio na e sobre a prética de cada
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um e a pratica coletiva que permitiu corrigir, aperfeigoar, acrescentar e reformular,
continuamente, o trabalho.

No final de 1990 realizou-se o II Encontro de Alfabetizac8o de Jovens e Adultos
de Sorocaba, com propésitos e organizagio semelhantes ao primeiro.

De acordo com o censo de 1991,*° do IBGE, o municipio de Sorocaba apresentava

um nimero elevado de analfabetos, conforme se pode verificar pelos dados do quadro:

Quadro 2
Nuamero de Analfabetos em Sorocaba em 1991
Idade (anos) Populacio N° e % de analfabetos

5 7.867 7.474 - 95.0%

6 7.834 6.682 - 852%

7 7.851 2.970 - 37.8%

8 8.314 1.042 - 12,5%

9 8.733 545 - 06.2%

10 8.428 307 - 03,6%
11 8.481 205 - 02.4%
12 8.005 183 - 02,2%
13 7.641 136 - 01,7%
14 7.449 124 - 01,6%
15a19 35.020 ' 2.780 - 07.9%
20a24 34,126 883 - 02,5%
25a29 35.119 1.085 - 03,0%
30 a34 32.609 1.185 - 03,6%
35a39 27.942 1.303 - 04,6%
40 a 49 39.168 2.898 - 07.3%
50 a 59 26.501 3.470 - 13.0%
60 ou mais 29.691 7.232 - 24 3%

Fonte : Censo de 1991 do IBGE

O municipio de Sorocaba, além de produzir sua populagio analfabeta, recebe
constantemente um grande nimero de pessoas também analfabetas oriundas de regides
pobres do pais, que vém ao sudeste & procura de melhor qualidade de vida; grande parte
desses migrantes passam pelo Alfa-Vida.

Em 1991 o Alfa-Vida contava com 21 classes j4 implantadas e, durante o ano,
foram criadas mais 06 em bairros onde o Projeto ainda ndo fora instalado e 16 classes nos

bairros onde o Projeto j4 fora instalado. No final do ano, contabilizavam-se 43 classes.

% Esse é o Censo mais recente. Em 1996 foi feita uma complementagio, mas apenas atualizaram o nimero de
habitantes da cidade. O préximo Censo completo s6 serd realizado no ano 2000,
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Além disso, novos professores foram selecionados no curso “Educa¢@o Nosso
Desafio”, no més de maio/91, para atender a nova demanda, e em junho/91 foi realizado o
I Encontro de Alfabetizaggo de Jovens e Adultos, como séi acontecer.

Em julho/91 os professores de jovens e adultos participaram do curso que foi
oferecido 4 Rede Municipal, ministrado por professores da CENP. Participaram também de
uma exposicio realizada na USP (Universidade de So Paulo), no més de setembro,
apresentando trabalhos produzidos por alunos do Alfa-Vida.

Nos meses subseqiientes, foram realizadas palestras sobre Comunicagio Nio
Verbal — Conhecimento Interativo e Pedagogia de Freinet, que podem muito bem dar idéia da
proliferagio de agGes e da preocupagio constante da equipe pedagdgica, naquele contexto
espago-temporal, de criar oportunidades de formag&o/preparagdo dos educadores de jovens e
adultos.

Nos anos de 89, 90 e 91, como o Projeto Alfa-Vida nio estava oficializado, os
alunos que estudaram nesse periodo prestaram prova de escolaridade nos exames organizados
pelo Estado. Eles eram preparados pelos professores desse Projeto, mas a prova final para
obtengdo do certificado de escolaridade era aplicada pelas escolas estaduais autorizadas a
realizarem essa prova.

O ano de 1992 iniciou-se com 34 classes, pois muitos alunos prestaram a prova
de escolaridade no final de 1991 e a maioria foi aprovada. Mas logo nos primeiros dias de
aula, houve grande procura e novas classes foram constituidas. No més de abril, o mimero de
classes jd havia aumentado, chegando a 42. No primeiro semestre os professores assistiram a
palestras que vieram enriquecer ¢ ampliar o conhecimento de todos, especialmente, sobre o
tema: Avaliagdo.*! Ecologia também foi tema de palestra no Parque Municipal “Quinzinho
de Barros™, e posteriormente, foi tema gerador de trabalho em sala de aula.

Como ja vinha se tornando compromisso-praxe, no dia 12 de junho, realizou-se o
IV Encontro de Alfabetizagfio de Jovens e Adultos de Sorocaba.

Justamente nesse ano, o Projeto de Alfabetizacio de Jovens e Adultos — Alfa-Vida
— foi oficializado pela Lei n.° 3953 de 02/07/92 e, dessa forma, ficava garantido o direito do
aluno fazer prova final na prépria Unidade que freqiientava e onde havia sido preparado.

Do total de alunos que freqiientou o Projeto nesse ano, foram aprovados 80, os quais

' O palestrante foi o professor Cipriano Luchesi da UFBa.
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receberam o certificado de conclusio da 4* série, expedido pela Secretaria de Educagio e
Cultura do Municipio de Sorocaba.

No ano seguinte, em 1993, foram mantidas 33 classes que puderam atender a um
total de 1710 alunos matriculados. Ao final receberam o certificado de conclusio de 42 s€rie
299 alunos. Os demais precisaram ainda permanecer em interaglio nas suas classes, para
poderem avangar no processo ¢ acomparhar a 5° série.

Em 1994, as classes do Projeto foram, de inicio, 32. Mas, no decorrer do ano,
foram criadas mais 11, constituindo 43 classes no total, atendendo a 33 bairros de Sorocaba.
Nesse ano, receberam certificado de conclusdo de 42 série 370 alunos.

Em 1995, o Projeto atingiu o nimero maximo de classes estabelecidas pela Lei n°
3953, que limitava a criagdo de classes em 50. Essas classes estavam disseminadas em 35

bairros da cidade, conforme os dados de dezembro de 19954

Quadro 3
Dados de 1995

Matricula geral 1.995
Desistentes 828
Transferidos 32
Alunos que permaneceram até o final do ano 1.135
Alunos que permaneceram até o final do ano alfabetizando 497
Alunos que permaneceram até o final do ano alfabetizados 631
Alunos alfabetizando promovidos para 2° fase 127
Alunos alfabetizados promovidos para 5* série 468

Fonte: Secretaria de Educagéio e Cultura/Sorocaba (SEC) - Curso Alfa-Vida,

Em 1995, a relagdo observada entre alunos freqiientes e alunos desistentes &
expressa, em termos percentuais, no grafico que segue:

Grafico 8

Porcentagem dos alunos desistentes em
42% 1995

Fonte: SEC — Curso Alfa-Vida

H Alunos freqlientando-1167

@i Desistentes-828

2 Somente a partir de 1995 & que ha registros mais detalhados de miimero de alunos e de desisténcia.
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Quando o nimero de alunos desistentes alcangou 42%, causou preocupagio e
passou a ser motivo de investigagdo. Em levantamento feito junto aos professores, foi
verificado que as justificativas para as desisténcias dos alunos eram semelhantes, tais como: a
mobilidade e a falta de disponibilidade decorrentes de os alunos-trabathadores passarem,
frequentemente, a desenvolver atividades de garantia da sua sobrevivéncia — empregos,
subempregos ou bicos concomitantes. Além disso, também sdo razdes de desisténcia:
mudanga; doenga; cansago e até mesmo o inverno contribui para afastar aiguns alunos da
escola, principalmente os mais idosos. No 4mbito do processo, a heterogeneidade — de idade e
de nivel de conhecimento — existente nas classes faz com que alguns alunos abandonem a
escola. Por exemplo: os mais velhos sentem-se incomodados pelos adolescentes e vice-
versa, 0s que estdo mais adiantados acham que progridem pouco pelo fato da professora ter
que atender a todos os alunos que, sem duvida, sdo diferentes por encontrarem-se em
momentos diferenciados; por apresentarem dificuldades vérias e, certamente, conhecimentos
distintos. Também foi constatado que algumas professoras matriculavam os alunos ji no
primeiro dia de aula, sem esperarem um certo tempo para confirmarem se o aluno estava ou
néo interessado e/ou podendo permanecer na escola. Os indices, sem esses cuidados, eram
onerados porque varios alunos, muitas vezes, compareciam uma tnica vez & escola e ja
constavam da lista de matricula tornando-se alunos desistentes.

Quando se consideram e se discutem os problemas de evasio numa classe de
educagfo popular, tem-se que levar em conta a realidade desses alunos. Tais alunos precisam
estar relativamente livres de horarios muito rigidos e de cobrancas severas de assiduidade e
pontualidade para poderem conciliar os desafios de seu dia-a-dia e de um dia no cotidiano de
suas classes na escola.

Para alunos-trabalhadores, trata-se de conciliar a escola usual, formalizada, com
um outro tipo de escola, mais séria, exigente e flexivel, no entanto, sem rotinas muito
duradouras, sem longas permanéncias, sem pré-determinacdes. Suas histérias so feitas de
multiplas referéncias temporais, de varios lugares (cidades, bairros, vilas, até mesmo de
Estados), de intmeros trabalhos (fixos ou ndo fixos, “bicos”) e de varias relagdes
(casamentos, separagdes, filhos, amigos, vizinhos, etc.). Essa logica que rege a vida dessas
pessoas foge ao pré-estabelecido; € a l6gica regida pelas necessidades do cotidiano e pela
emogio, ao invés de por imposigdes e exigéncias formais dos velhos e bolorentos discursos,

organizagdes e processos ditos pedagdgicos.
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Também se pode observar relagio entre o nimero de desistentes e um certo
“modelo” de professor. Assim & que determinados professores usualmente tinham/tém uma
porcentagem maior de desistentes, tanto no decorrer do ano quanto de um ano para outro.
Isso se deve, sem divida, ao tipo de comprometimento, ao entusiasmo e i competéncia do
professor, pois para alunos que chegam sempre cansados do trabalho 4 escola, as aulas tém
que ser as mais agradaveis e proveitosas.

Um alunado maduro e experiente apresenta-se mais exigente em termos de
aproveitamento do tempo, de qualidade e utilidade do que aprendem, de reconhecimento e de
respeito pelas suas experiéncias e necessidades.

O grafico seguinte expressa a distribuigfio, em percentuais, dos alunos de acordo

com a faixa etdria, em 1995:

Grafico 9
Porcentagem das idades dos alunos que freqiientaram
o Alfa-Vida em 1995
11%
6% [ 14anos
E15 anos
22% 6%
b Ci16 anos
™ W17 anos
W18 a 25 anos
7% 026 a 40 anos
= 41 a 50 anos
D acima de 50 anos
31%

Fonte: SEC — Curso Alfa-Vida

O Alfa-Vida tem atendido a um maior niimero de alunos na faixa etéria entre 18 ¢
40 anos, pois homens ¢ mulheres dessa idade tém sentido, sem divida, a falta que faz a
escolarizagio no seu dia-a-dia, principalmente quando vio procurar emprego.

Em 1996, o Projeto passa a ser CURSO DE ALFABETIZACAO DE JOVENS E
ADULTOS - ALFA-VIDA, CURSO SUPLETIVOQ, SUPLENCIA I, atendendo a 39 bairros
da cidade num total de 60 classes. Mantiveram-se 47 classes que funcionaram em 1995 ¢
foram criadas mais 13 de acordo com o Decreto n.o 9535 de 2 de janeiro de 1996. O referido
Decreto dispde sobre a criagdo de classes de Alfabetizagdio de Jovens e Adultos, Alfa-Vida,
considerando que a Lei Municipal n.° 3953 de 02/07/92 teve seu prazo de vigéncia expirado.

O que mudou com essa transformago de Projeto para Curso?
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Como Projeto, o Alfa-Vida caracterizava-se em fun¢do de uma medida temporéria
(2 anos no méximo) e competia & Camara dos Vereadores tanto sua aprovagido quanto sua
prorrogacdo. E mais, como o Alfa-Vida vinha atuando no combate ao analfabetismo desde
1990 (como Projeto), e, até entdo, n3o havia conseguido reduzi-lo substancialmente, ficara
evidente que ndo poderia ser através de uma agdo temporaria, de curto prazo, que iria
resolver tal problema. Contudo, a Cmara Municipal no poderia mais prorrogar o Projeto,
uma vez que ja haviam ocorrido vérias prorrogacdes, anteriormente feitas. Dessa forma,
diante da ameaga de extingfio do Alfa-Vida, por decurso de prazo, foi criado o Curso de
Alfabetizagio de Jovens e Adultos — Alfa-Vida, Curso Supletivo, Supléncia L.

Nessa nova estrutura de curso nfio havia necessidade de aprovagio de lei especial
por parte da Cémara Municipal com referéncia & manutencio do Alfa-Vida, que passou a ser
de competéncia exclusiva do chefe do Executivo.

A situagdo dos professores também sofreu mudancas nos mesmos termos e
relagBes ja explicitadas. Sua contratagio passou a depender exclusivamente de decisio do
Poder Executivo.

A dimensdo do Alfa-Vida no ano de 1996, na sua denominagdo de curso, em

termos numericos, € apresentada no quadro seguinte:

Quadro 4
Dados de 1996
Matricula geral 2.603
Desisténcia 1.196
Alunos freqiientando até o final do ano 1.407
Alunos fregiientando até o final — alfabetizandos 563
Alunos freqtientando até o final — alfabetizados 844
Alunos fregiientando - sexo masculino 718
Alunos freqiientando - sexo feminino 689

Fonte: SEC - Curso Ala-Vida

Como se pode observar a nova feicio de curso descortinando uma acio mais

duradoura ou permanente, nio afetou a desisténcia que ainda continuou demasiadamente alta:
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Grafico 10

Nidmero de alunos desistentes em 1998,

46%

B Alunos freqiientando-1407
54% D Desistentes-1196

Fonte: SEC — Curso Alfa-Vida

Em relagfo as faixas etdrias, a distribui¢io dos alunos em 1996, em termos

percentuais, ¢ expressa no quadro abaixo:

Quadro 5

Idade Porcentagem
14 anos 08,40 %
15 anos 08,50 %
16 anos 07,90 %
17 anos 06,02 %
18 a 25 anos 26,30 %
26 a 40 anos 26,80 %
41 a 50 anos 09,10 %
acima de 50 anos 06,50 %

Fonte: SEC - Curso Alfa-Vida

Em relagdo aos anos anteriores, observa-se um pequeno aumento nas faixas
etarias de 14 ¢ 15 anos. Isso foi devido ao fato da Rede Estadual de Ensino (com a
reorganizagio proposta e realizada pela SEE) ter encaminhado parte dos seus alunos de 14 ¢
15 anos, que ainda estavam cursando de 1* a 4° séries, para o Curso Alfa-Vida.

Como s61 acontecer, a maioria dos alunos atendidos situavam-se nas faixas etérias

entre 18 a 40 anos como se pode observar pelo grafico que segue:
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Grafico 11

Porcentagem das idades dos alunos que freqgiientaram o

Alfa-Vida em 1996
9%

E14 anos
8% E 15 anos
0016 anos
817 anos
E18 a 25 anos
[0 26 a 40 anos
E41 a 80 anos

Eacima de 50 anos

27%

9%

8%

26%
Fonte: SEC — Curso Alfa-Vida

Um dado novo aparece em 1996, relativo & porcentagem de alunos do sexo
masculino e do sexo feminino, que praticamente equivalem-se, como se pode observar pelo
grafico. Apesar de nfio se ter dados fidedignos dos anos anteriores para comparagio, pelo que
pude observar em fungfo de minha pratica e vivéncia nesse Curso, o ntimero de mulheres que
procuram a escola tem aumentado a cada ano, por isso, no ano de 1996, incluiu-se mais essa
categoria nas estatisticas.

O grafico seguinte evidencia a relagio percentual que se estabelece em fungdo do
numero de alunos por sexo:

Grafico 12

Porcentagem do n® de mulheres matriculadas
no Alfa-Vida em 1996

B Alunos freqiientando - sexo
masculino

B Alunos freqiientando-sexo
feminino

51%
Fonte: SEC — Curse Alfa-Vida

Na sua denominag¢éo de Curso Supletivo, o Alfa-Vida manteve 0s seus critérios de
organizagéo das classes nos bairros da cidade, de acordo com a demanda e com interesse dos
moradores. As salas de aula funcionam geralmente em CEI (Centro de Educa¢éio Infantil), no

periodo noturno das 19 horas as 21 horas e 30 minutos, de segunda a sexta-feira.
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Os alunos sio agrupados, de forma semelhante aos anos anteriores, em duas fases:
alfabetizandos (1* e 2° séries) e alfabetizados (3" e 4 séries). Nio existe um tempo
determinado para que seja completada nenhuma dessas fases, pois vem sendo respeitado o
ritmo individual de cada aluno. O curso € anual e as matriculas para os alunos estdo
permanentemente abertas. Nos bairros onde funciona mais de uma classe na mesma
escola, os alunos alfabetizandos ocupam uma sala ¢ os alfabetizados outra sala; nas demais
escolas, tanto alfabetizandos quanto alfabetizados juntam-se numa mesma sala. Os
professores, unidocentes, trabalham com atividades “multisseriadas”, adequadas de acordo
com o nivel de aprendizagem de cada um. Para professores inexperientes essa fungfo torna-
se problema, mas com o tempo eles aprendem a trabalhar com essa diversidade e, ao inves
de problema, essa situagéo ¢ posteriormente vista como interessante por enriquecer a
interacdo existente em sala de aula.

No Alfa-Vida o ponto de partida do processo ensino-aprendizagem € sempre 0
que o aluno ja sabe; a sua experiéncia de vida e 0 que ele domina como conhecimento.

Em 1997, na nova gestio municipal, o Prefeito eleito e sua equipe depararam
com alguns problemas referentes aos professores do Curso Alfa-Vida, especialmente no que
se¢ referia aos contratos. Alguns professores pertenciam ao Alfa-Vida desde 1990, ¢ os
contratos vinham sendo prorrogados desde entéo.

A medida tomada em 1996, que transformara os contratos de fungfio pablica em
funcio-atividade ndo foi considerada legal e complicou ainda mais a situacdo dos
professores, de forma tal que ocasionou a demissdo de todo o corpo docente em 05.02.97.
Ninguém experiente permaneceu contratado ¢ passou a haver impossibilidade de novas
contratagdes nos seis meses subseqiientes.

Diante dessa situag@o, novos pro:t“e:ssores43 foram contratados para assumirem as
60 classes existentes. A contratagio foi feita como fungfo-atividade, sendo assim, os
professores trabalharam até¢ 31 de dezembro de 1997 e depois foram dispensados.

Em fungfio dessas medidas, os professores que tinham experiéncia nesse tipo de
trabalho ficaram impossibilitados de continuar, e os novos contratados, que desconheciam o
trabalho com jovens e adultos, € que ficaram com as classes. Os professores novos eram

oriundos do ensino infantil, principalmente, da creche e da pré-escola.

# Professores que faziam parte de uma lista de classificacio especifica para o Curso Alfa-Vida, feita pela

administragfio anterior (1996).
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Frente a esse novo estado de coisas, os dados de 1997 apresentam-se mais
restritos vez que nfo foram feitos os levantamentos estatisticos nos moldes dos anos

anteriores, como se evidencia no quadro seguinte:

Quadro 6
Dados de 1997
Matricula Geral 2.772
Alunos freqiientando até o final do ano 1.695
Desistentes 1.077
Alunos aprovados para 5 série 593

Fonte: SEC — Curso Alfa-Vida

Contudo, pode-se observar diminui¢io do nimero de desistentes em 1997** em
relagfio aos anos anteriores, como o grafico a seguir expressa:

Grafico 13

Porcentagem dos alunos desistentes em
399% 1997

61%
Fonte: SEC — Curso Alfa-Vida

H Alunos freqtientando-1407
Desistentes-1196

Para o ano de 1998, os “antigos™ professores esperavam poder retornar para o
Curso, porém, mais uma vez, viram frustradas as suas pretensdes devido a uma nova
modificagfio nos moldes de contratacdo. Pelas novas regras aplicadas, os professores que
faziam parte de uma lista de concurso para PI do ensino regular — que havia sido realizado ha
dois anos atrds e prorrogado por igual periodo no inicio do ano de 1998 -- € que foram
chamados para assumirem as classes.”

Nesses termos, em junho de 1998, o Curso constituiu-se de 64 classes
atendendo/beneficiando cerca de 2.279 alunos.

O histdrico desse Curso ndo acaba aqui. Sua trajetéria continua ...

* Quando a nova equipe assumiu em 1997 comegou a trabalhar efetivamente em cima do niimero de evasio
tentando diminui-la.

# Os professores nio foram efetivados, mas contratados pela CLT como fungfio atividade até 31 de dezembro de
1998,
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CAPITULQ III

TRAJETORIAS

Ensinan é wma lwcerta e compleva empreda. Se o ato de emsiwan fosse

contiecide e conslante, 0o professoncs podeniam dimplesmente segain oo ditadss
das gemeralizaciee empinicas, e o¢ edacadones de frofesson podeniam conkecer
evatamente o gue ot frofeddones wecessitam para agéin com oacesds. (Kincheloe,
1997:217).

Imicio este capitulo pela descrigdo da minha caminhada no &mbito da educagéo.
Relembrar o vivido ¢ muito importante. Para mim, foi um grande exercicio de reflexdo que
me possibilitou enxergar aspectos da minha pratica pedagogica que ainda ndo havia
observado e que implicaram a visualizagdo de minha prépria formagfo profissional, em
processo, no transcurso de minha pratica profissional. Avancei, certamente, nessa caminhada,
a medida que passet a olhar os meus escrifos e a minha pratica pedagdgica com um olhar
critico, isto €, valorativo. Revivi muitos momentos alegres, emocionantes, mas também
momentos tristes, como quando fui demitida da Prefeitura juntamente com meus colegas
supervisores ¢ professores. Parecia claro que a demiss@io ocorria em carater puramente
politico, ndo se levando em conta nem a dimensfio nem a qualidade do trabalho desenvolvido
durante anos de dedicagfo. Assim, tanto o professor descomprometido com as agdes
pedagdgicas quanto aquele entusiasmado e comprometido tiveram o mesmo tratamento — a
demissfo sem justa causa, uma vez que ja nio parecia haver comprometimento politico-social
com a Educacdo de Jovens ¢ Adultos, em fungfo das razdes anteriormente apontadas.

Embora assumisse momentaneamente a revolta/desencanto, busquei manter o
empenho/entusiasmo. Assim, os problemas/obstidculos, ao se tornarem objetos de reflexio,
serviram de incentivo para que me dedicasse ao Mestrado, e despertaram-me o interesse em
prosseguir nessa caminhada, buscando conhecer e compreender o processo educativo, a

Educacio de Professores.
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Nessa perspectiva, busco investigar a trajetoria profissional de cinco professores
que trabalharam com a educagiio/ensino de jovens e adultos no Curso Alfa-Vida, com o

propdsito, como ja explicitei, de configurar o espago de formaclo profissional desses

profissionais.

A MINHA HISTORIA NA EDUCACAQ: UMA TRAJETORIA
PROFISSIONAL EM CONSTRUCAO

Como pedagoga, a minha formagéo ¢ voltada para a Educagfio. Praticamente,
envolvi-me em um duplo processo de formagéo profissional no dambito da Educacfo, uma vez
que cursei a Habilitaco Magistério (ensino médio) e, posteriormente, a graduagio em
Pedagogia, concluida em 1989, Mas, somente em 1991, comecei a trabalhar nessa area como
professora de jovens e adultos desescolarizados.

O meu ingresso no Magistério, como professora, deu-se de uma forma ocasional
que se configurou, 4 medida que eu obtinha experiéncia, como o mais freqilente critério de
ingresso na area de Educagiio de Jovens e Adultos.

No 1nicio do ano de 1991, reencontrei uma amiga do curso de Pedagogia e fiquei
sabendo que ela trabalhava com alfabetizagfio de jovens e adultos. Durante a conversa do
nosso encontro, ela disse que poderia chamar-me para dar aulas substituindo professores
ausentes. Fiquel empolgada e aceitei essa nova experiéncia.

Assim, continuei a trabalhar fora do Magistério, na Secretaria da Seguranga
Piblica, durante o dia e, a noite, passei a desenvolver um trabalho em educagéo, comegando,
entfio, uma histéria de paixdo pela Educagéo de Jovens ¢ Adultos.

No decorrer da minha pratica de ensino da leitura e da escrita, quanto mais eu
tinha contato com os alunos, mais 0 meu interesse pela educagfo aumentava, de forma tal
que, no final de 1991, pedi exonerag@o do Estado.

Iniciei o ano de 1992 como professora contratada, assumindo uma classe
constituida por mim, para a qual eu mesma recrutei os alunos, pois nessa época o professor

organizava sua classe para ser contratado pela Prefeitura € com ela ficava.*

% Isso ja niio acontece mais, pois todas as classes vio para atribuiggo.
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A classe era multisseriada e eu era unidocente: eu tinha alunos que nunca haviam
freqiientado a escola, como também alunos mais adiantados que ja haviam tido contato, de
alguma forma, com a leitura ¢ com a escrita. Cada aluno apresentava-se em um nivel
diferente e eu tinha de atendé-los, quase que individualmente, sem que soubesse, a principio,
como organizar atividades para os alunos nesse grupo heterogéneo, articulando, assim, a
minha prética de ensino.

Lembro-me da minha inquietagio, pela inexperiéncia na pratica educativa pois,
apesar de professora formada em nivel superior, nfio tinha sequer experiéncia de uma pratica
usual e regular. Muitas noites passei sem dormir por ndo saber o que e como fazer. Mas, todos
os professores que trabalhavam no Alfa-Vida participavam de um processo de
formacéo/educagio continuada em servico, denominado de “reunides pedagoégicas”. Os
professores recebiam além das 20 horas-aula semanais, mais 8 horas-atividade, também
semanais, pelo tempo dedicado a reunifes pedagogicas, as quais consistiam, “dentre outras
coisas”, de trocas de experiéncias entre os participantes. Busquei valorizar esse espago e fui
construindo a minha pratica juntamente com o grupo de professores, sob orientagdo de uma
Coordenadora Pedagégica € de Supervisoras de Ensino.

Trabalhavamos durante duas horas € meia (das 19 as 21 horas ¢ 30 minutos) de
segunda a sexta-feira com os alunos ¢ realizdvamos 2 reunides semanais,”’ de 4 horas cada
uma. Além das reunides, eu fazia, diariamente, um relatério sobre a minha aula e, para 1sso,
precisava refletir sobre a minha pratica. Nesse relatorio, didrio, eu procurava anotar tudo o
que havia acontecido na aula. Sempre que algum aluno avangava de alguma forma no
processo de ensino-aprendizagem, apresentava um progresso, um questionamento interessante
ou mesmo alguma dificuldade, eu também registrava no relatorio, de forma que, apds um
certo tempo, tinha uma avaliagdo longitudinal do processo de desenvolvimento do aluno.

Dessa forma, os relatérios serviam também para avaliar as aulas de todos nds
professores pois, ao refletirmos sobre o que tinhamos realizado, muitas vezes, decidiamos
retomar algum assunto que deveria ser melhor trabalhado com os alunos,

Através dos meus relatérios foi possivel acompanhar o meu progresso
profissional que, na verdade, evidenciava o meu processo de formagdo docente para

educar/ensinar os jovens e adultos desescolarizados.

7 A partir do ano de 1993 as reunides passaram a ser apenas uma vez por semana. E, em 1998 passaram a ser
guinzenais.
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Nesses relatorios eu escrevia coisas como:

. @ que me preocupa atualmente é um grupo intermedidrio, sendo que estio muito adiantados
se comparados com os iniciantes e atrasados com relacio aos alfabetizados. Inclusive nio sei nem
como classificd-los, pois em alguns momenios penso que sio alfabetizandos e em outros penso que
sdo alfabetizados. Tenho procurado atender a todos os alunos, mas em determinados dias sei que isso

ndo acontece. (Caderno de relatérios — dia 25/02/1992 — primeira semana de experiéncia
em docéncia).

Ao reler essa anotagfio volto no tempo, percebo a minha preocupagio em
“classificar” os alunos, pois, no meu entender, naquele momento, os alunos deveriam estar

em um mesmo estagio de alfabetizacdo, para que o meu trabalho fosse facilitado. Eu

mantinha, certamente, a ilusdo de classe homogénea, mesmo trabalhando em uma classe
multisseriada, protdtipo da heterogeneidade na escola. Tempos depois me perguntava: como
pessoas jovens e adultas, com histérias de vida e com vivéncias tdo diferentes poderiam ser
consideradas iguais ou mesmo tratadas como iguais, no curso do processo de ensino-
aprendizagem?

Nem mesmo as criangas que se encontram numa mesma série podemos achar que
estdio em um mesmo e Unico nivel, nessa nsia docente por uma homogeneidade impensavel
para ou com seres humanos, aprendizes.

Cada pessoa -~ crianga ou adulto — tem seu ritmo e seu desenvolvimento proprio,
assim a escola causa grande maleficio ao classifica-las. Muitas vezes, nas escolas,
encontramos: a fila dos fortes, dos fracos; ou ainda: os alunos sentados a frente sfo os
melhores, e os piores sentam-se nas carteiras localizadas no fundo das salas.

Lidando com classes multisseriadas, realmente, um ftrabalho assim é dificil,
principalmente para quem estd comegando a sua pratica pedagogica € ndo tem nogdo da
complexidade do ato pedagogico. Isso porque a formag&o docente inicial, qualquer que seja,
se realizada em termos de racionalidade técnica, produz professores/educadores
reprodutivistas, repetidores do que ai esta, imbuidos da idéia/viséo de que ‘ensinar ¢ facil’ e
quando nfo se conseguc resultados, da aprendizagem, a culpa ¢ do aluno. Contudo, pude
tornar tal experiéncia significativa na minha vida, pois desde o inicio tive de pensar um
trabalho diferenciado devido a especificidade e a dificuldade do trabalho com adultos.

Assim como Kincheloe (1997), acredito que ensinar ndio é facil. E uma tarefa
complicada que exige sobretudo alguns requisitos enumerados por Paulo Freire (1997).

Segundo Freire, ensinar exige:
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rigorosidade metodica;

pesquisa;

respeito aos saberes dos educandos;

criticidade;

estética e ética;

corporeificacdo das palavras pelo exemplo;

risco, aceitagdo do novo e rejeigio a qualquer forma de discriminacdo;
reflexdo critica sobre a pritica;

o reconhecimento ¢ a assuncdo da identidade cultural;
consciéncia do inacabamento;

o reconhecimento de ser condicionado;

respeito & autonomia do ser do educando;

bom senso;

humildade, tolerincia e luta em defesa dos direitos dos educandos;
apreensio da realidade;

alegria ¢ esperanca;

a convicedo de que a mudanca € possivel;

curiosidade;

seguranca, competéncia profissional e generosidade;
comprometimento;

compreender que a educagdo € uma forma de intervengdo no mundo;
Hberdade e auroridade;

tomada consciente de decisdes;

saber escutar;

reconhecer gue a educagio é ideoldgica;

disponibilidade para o didlogo e;

querer bem aos educandos.
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Esses requisitos o profissional da educagdio vai adquirindo aos poucos. Ao
deparar com situages-problemas, ele € levado a refletir na e sobre a sua pratica pedagogica ¢
assim vai constituindo-se como profissional docente.

No meu caso, especificamente, comecei a crescer como educadora a partir do
momento em que iniciei uma busca permanente em prol de melhores condiges de ensino-
aprendizagem para os meus alunos. Talvez, intuitivamente, desde o inicio, eu prestasse

atencdo aos alunos e ao que acontecia, sendo vejamos:

Uma aluna, a Damiana, hoje reclamou que en ndo fiqguei muito com os alfabetizandos ¢ que
eles necessitam muito de uma professora que fique constantemente com eles. Expliquei-lhes que tento
dividir 0 meu tempo com as duas turmas, mas que, dependendo da atividade, é impossivel e por isso é
que em determinados dias eu fico mais com os alfabetizados.

Néo descobri ainda uma maneira de trabalhar com os alfabetizandos e com os alfabetizados,
pois uns estdo iniciando com o alfabeto e os outros estido em nivel de 4°série.

Os alunos ficam com cidmes quando tenho de ficar mais tempo com wuma turma,
principaimente os alfabetizandos. Procuro deixar atividades para serem feitas, mas eles so fazem
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quando estou perto. Preciso encontrar uma solucdo urgente. Hoje tenho trinta e cinco alunos
presentes.® (Caderno de relatérios — dia 18.03.92).

Como se observa, a preocupagio dos primeiros dias perseguia-me. Estava
buscando uma solucfio ¢ precisava encontrd-la com urgéncia. As dificuldades advinbam,
principalmente, do grande numero de alunos em estagios ou fases de
aprendizagem/conhecimento diferenciados, usualmente presentes numa classe multisseriada.
Realmente a diversidade era muito grande: se numa classe de uma determinada série cada
aluno ja pode encontrar-se em etapas ou fases diferenciadas, numa classe multisseriada de
Supléncia I, essas diferenciagdes sdo, pelo menos, multiplicadas por quatro.

As dificuldades encontradas eram, via de regra, discutidas nas reumdes
pedagogicas e, logo, percebi que nfio eram apenas comigo que situagles dificeis surgiam em
virtude da minha inexperiéncia. Nas conversas com os professores € com os supervisores, fui
tentando interagir para encontrar uma maneira de solucionar ou de minimizar o problema.

No terceiro més de pratica, em abril, escrevi, no meu caderno, o seguinte:

Tenho notado gue os alfabetizandos estio indo muito bem. As vezes eles me surpreendem e, em
determinados dias, nem acredito o que conseguem fazer. As vezes ficava preocupada demasiadamente
pensando que eles nido estavam aprendendo nada, mas en cobrava muito deles e de mim também.
Atualmente vejo com outros olhos e comecei a entender o trabalho dos alunos, e isso fez com que eu
enxergasse o progresso maravilhoso que estio tendo. Compareceram hoje a escola: 37 alunos,

(Caderno de relatorios — dia 02.04.92).

Muito embora meu registro seja apreciativo ao invés de descritivo, ha claros
indicios de que fui aprendendo a lidar ¢ a valorizar aquelas situacdes, no curso do processo, €
a cada dia, en crescia um pouquinho. Estava sempre buscando desenvolver uma agio
pedagdgica melhor e mais atingente do que a que havia praticado no dia anterior. Dessa
forma, a ansiedade também foi diminuindo, eu comecgava a ficar e sentir-me mais segura,
educadora, professora, profissional.

Ja havia conseguido bastante progresso até aquele momento. Sentia-me mais
capaz ¢ ja compreendia que os alunos alfabetizandos nfo precisavam de textos com palavras
faceis para serem alfabetizados, como estava procedendo anteriormente. A partir dessa
experiéncia ja tinha condigdes de perceber que deveria valorizar o conhecimento do aluno e

também trabalhar com textos significativos para aquela clientela.

* Quando eu me refiro a alfabetizandos, alfabetizados ou mesmo “turma”, estou mencionando aqueles alunos
que estavam numa mesma classe (multisseriada), mas em niveis diferentes.
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Nessas passagens, fica claro um dos aspectos da situagéo de ensino que mais me
preocupava e que, sem duvida, dificultava sobremaneira o meu trabalho pedagbgico: a
heterogeneidade da classe. Tanto no que se referia ao nivel de conhecimento de cada um -
alunos que nfio conheciam as vogais, outros ja se situavam na 4° série do 1° grau — quanto em
relagdo a idade, que variava de 14 a 79 anos de idade.

Com o passar do tempo, fui aprendendo a valorizar as notadas “diferengas™ em
sala de aula e aproveitad-las como ponto de partida para o meu trabalho didatico, tornando-o,
cada dia mais efetivo, mais apaixonante. Procurei desenvolver um trabalho de integragdo dos
alunos adolescentes com outros alunos mais velhos, fazendo cada um e cada qual reconhecer
0 seu espago. Em um outro sentido integrativo, varios temas de aula eram trabalhados com
todos juntos e eu diferenciava o grau de dificuldade das atividades propostas para cada
pequeno grupo, duos ou trios, levando em conta o que j4 sabiam € o que precisavam aprender.

Nesses termos os temas/assuntos das aulas passaram a ser escolhidos por mim e
pelos alunos. Com freqiiéncia, surgiam nas préprias aulas das conversas que tinhamos sobre
as mais variadas questdes, eu os anotava e programava uma aula subseqiiente para
abordarmos ¢ discutirmos os assuntos notadamente de interesse.

Nessa minha trajetoria permaneci determinado tempo como professora, sendo em
seguida convidada para a fungfio de supervisora, deparando-me assim, com um novo desafio:
orientar sistematicamente os professores de jovens e adultos através das reunides pedagogicas

que constituiam um curso de formac¢Ho continuada de docente em servigo. A principio, tive

receio de ndo “dar conta” da nova incumbéncia, pois o Curso congregava 60 professores.
Entdo, enchi-me de coragem e fui 4 luta,

Nessa minha nova atividade eu participava de reunides pedagdgicas com 0s
professores, fazia visitas ds classes existentes e também cuidava da parte administrativa do
Curso, juntamente com mais duas supervisoras, tudo isso gerando um total de 30 horas
semanais de trabalho.

Nas visitas as salas de aula, verifiquei que os professores apresentavam praticas
diferenciadas, praticas educativas que considerei excelentes, muito boas, razodveis ¢ ruins.
Observando, ainda, que alguns dos profissionais declaravam ja ter uma pratica diferenciada,
considerando-se professores construtivistas e outras coisas mais, no entanto, apresentavam,
por vezes, uma pratica fragmentada, assistematica, mecanicista, configurando apenas um

discurso falacioso.
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Como lidar com tais desacertos? Como trabalhar com professores que, a
semelhanga dos alunos, constituiam um grupo t8o heterogéneo, mas de tendéncia tradicional:
reprodutivista e memoristica, com préticas diferentes? Aqui surge uma outra questdo de
heterogeneidade, agora relativa a pratica docente. Sem divida estdvamos tentando superé-la
ou minimiza-la, buscando uma certa “homogeneidade™ da acfio dos professores, no sentido de
que: aqueles professores que tinham uma pratica razodvel ou ruim pudessem melhora-las, e
mesmo aqueles com praticas boas ¢ at€ muito boas ou excelentes, ndo s6 melhorassem ainda
mais, mas também contribuissem para: que as praticas medianas ou ruins pudessem ser
aprimoradas de vérias maneiras ou diversas formas. Nessa perspectiva, eu acreditava que o
professor tem que melhorar sempre. Quando ele melhora a sua agfio pedagogica, transforma a
realidade que o circunda e todos saem ganhando porque avangam, crescem, progridem,
aprendem.

Como supervisora, face aquele estado de coisas, decidi tomar algumas atitudes,
pois, ao detectar falhas, teria de buscar, de alguma forma, sana-las. Passando, entdo, a
trabalhar com esse proposito, mesmo sabendo que nfio agradaria a todos, principalmente
aqueles professores que ndo cumpriam suas obrigagdes, isto €, ndo levavam a sério a sua
pratica de ensino. O espago possivel eram as reunides pedagogicas, as quais inquietavam-me
sobremaneira. Queria descobrir uma forma mais interessante de desenvolvé-las, pois os
professores mostravam-se insatisfeitos, considerando-as apenas como forma de cumprimento
da carga horaria e de aumentarem os seus ganhos salariais.

A primeira providéncia que tomei implicou em uma conversa com o grupo,
propondo mudangas na dindmica dos nossos encontros semanais. Alguns gostaram da idéia,
outros nfo acreditaram nas modificagdes e outros ainda se mostraram indiferentes a
discussfo. Ao final ficou combinado que irlamos tentar fazer um trabalho diferente e nos
manteriamos abertos a sugestoes.

Redimensionei a minha forma de orientagdo quando comecei a trabalhar nas
reunides com a ajuda dos professores. Eles passaram a ajudar em decisdes, influiam sobre as
questdes que poderiamos trabalhar naquele espaco e mantinham-se comigo, na perspectiva
de busca de uma maneira pela qual cada um pudesse ajudar o outro a ter uma pratica cada vez
melhor, através da partitha de dificuldades e solugdes.

Varios assuntos foram sugeridos pelos professores ¢ posteriormente trabalhados

por mim e por nds nas reunides. Assim, uns ajudavam os outros na resolugéo dos problemas
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que surgiam. Acredito cada vez mais que esse trabalho de grupo era e ¢ decididamente
importante para todos, posto que es professores apdiam e sustentam o crescimento uns dos outros
(ZEICHNER, 1993:26) construindo um programa permanente e definindo uma dindmica
produtiva que configuram um curso de formagfio continua e diferenciada. Por essas razdes,
aquela passou a ser a ténica das reunides com meu grupo, durante o tempo em que fui
supervisora.

Devo dizer que, a principio, houve muita resisténcia ¢ os professores nio
acreditavam que uma pratica interativa entre eles pudesse dar certo, isto €, pudesse prepara-
los para ensinar melhor ou os ajudasse a superar suas dificuldades. Eles diziam “Isso nfo da
certo porque ha alguns que se encostam nos outros ¢ s6 sugam”, “Tem professor que €
egoista € ndo mostra para os outros o que faz”. Mesmo assim, aos poucos, estdvamos
trabalhando para tentar superar tais dificuldades, confrontando resultados positivos, quando,
no inicio de 1997, o nosso trabalho foi interrompido. Com tal experiéncia, pude compreender
que, talvez, jamais se tenha tempo suficiente para colocar em pratica as id€ias desejaveis ¢
nem se possa ter a expectativa de colher os frutos que sfio produzidos por esse trabalho de
Educagéio de Jovens e Adultos.

Assinalei, anteriormente, que parte dos professores ndo gostavam do jeito que as
reunides eram realizadas, que ndo consegwiamn acreditar ¢ que resistiam as mudangas.
Entraves como esses, por vezes, emperram o processo de formagdio continuada dos
professores e demandam mais tempo para que os resultados se evidenciem, como ocorreu no
meu caso.

Segundo Cunha (1995:475), a mudanga usual de governo a cada 4 ou 5 anos, que
ele denomina de administragiio “zig-zag”, traz conseqiiéncias danosas principalmente para a
escola publica, para o ensino fundamental ¢ médio ou secundario. Uma primeira
conseqiiéncia seria a impossibilidade de avaliagfio das politicas publicas educacionais devido

a0 pouco tempo, € uma segunda, que para ¢le ¢ ainda mais grave, implicaria:

... desconfianca que os professores desenvolvem diante das mudancas gue lhes acenam a cada
inicio de gestio. Os docentes ¢ os especialistas em educacdo desenvolvem uma sadia resisténcia diante
dos intentos mudancistus, ji que nio sabem gquanto tempo vio durar. Uma conseqiiéncia derivada é
que esse habito de resistir ds mudangas inconseqiientes acaba por se fixar e fazer com que nio se
aceitemn até mesmo as politicas educacionais mais sadias e apropriadas.
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Voltando ao meu caso, apesar de problemas que surgiram, o trabalho ficou
melhor e os professores pareciam estar mais satisfeitos. Alguns ficaram visivelmente
empolgados e manifestaram-se dispostos tanto a contribuir quanto a receber contribuigdes.

Busquei trabalhar, no decorrer da minha orientagfio, nas reunides, com alguns
problemas detectados durante as minhas visitas as classes que evidenciam o despreparo de
alguns® dos professores:

e professor que passava texto infantil ou sem significado para o adulto;

¢ professor que trabalhava matéria de 6 e 7* séries num curso de Supléncia I e
deixava os alunos de 1* a 4° séries abandonados na sala de aula;

o professor que “corrigia erradamente” os exercicios no caderno dos alunos (dava
o certo com caneta vermelha e nem mesmo verificava a exatidiio da questfo, o que gerava
reclamacdes dos alunos);

e professor que nfo dominava o conteido e conseqilentemente ensinava errado
ao aluno;

¢ professor que, com freqiiéncia, nfio cumpria o horario de trabalho, chegando
atrasado ou dispensando os alunos antes do final das aulas;*

e professor que nio mantinha um minimo de disciplina na classe, provocando
reclamagGes de alunos mais idosos;

e professor que extinguia a classe, posto que a evasfio atingia a niveis absurdos,
(uma classe de 30 alunos chegava a ficar reduzida a 5 deles);”’

e professor que usava roupa inadequada para trabalhar, gerando reclamagdes de

alunos mais conservadores € provocando um clima de desconforto na classe;

* O grupo era composto basicamente de professores sensivelmente comprometidos com a Educagfio de Jovens e
Adultos. Apenas alguns poucos € que apresentavam posturas semelhantes as descritas como “inadequadas™.

*® Essa questdo do horério era complicada, pois as classes funcionavam em diferentes bairros da cidade e em
algumas escolas havia uma tinica classe, onde o professor ficava sozinho com os alunos e as visitas nfo eram
constantes devido ao grande niimero de classe a ser visitada.

! No caso especifico dessa professora ficou claro que se tratava de um problema da prépria professora porque
quase todos os anos ela mudava de bairro e isso acontecia todos os anos. Ela iniciava com um nitmero razodvel de
alunos e ao final apenas alguns poucos permaneciam. Além disso os alunos sempre estavam reclamando dessa
professora na Prefeitura, por diversos motivos. Sei que ha uma taxa de evasfo muito grande nas classes de jovens
e adultos, mas nesse caso especifico era muito acentuada.
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o professores que flutuavam na avaliagdo dos alunos, ou os promoviam
indevidamente ou os avaliavam com excessivo rigor, deixando de promover aluno com
capacidade de freqiientar a 5° série em outra escola; etc.

Como essa multidiversidade de problemas era abordada nas reuniGes?

Eu apresentava a questio para o grupo de forma a ndo identificar o professor e
nem deixa-lo numa situagdo delicada, e todos nds juntos discutiamos, livremente, o
assunto, contribuindo com sugestdes, para tentar ajudar o colega que pudesse estar com
aquele tipo de problema. Geralmente essa estratégia funcionava. Qutras vezes era preciso
chamar o professor particularmente e conversar, o que também, nem sempre resolvia o
problema.

No decorrer do ano letivo, além dos temas discutidos, textos estudados, troca de
experiéncias entre os professores, resolvemos convidar alguns especialistas para atenderem a
outras necessidades formativas dos professores: palestras sobre Drogas, Saude, Estatuto da
Crianga e do Adolescente, Codigo do Consumidor e sobre qualquer outro contetido especifico
que os professores necessitassem/solicitassem.

No 1inicio de 1997, todos os professores e supervisores do curso foram demitidos,
como mencionei anteriormente. Apés essa demissdo sem justa causa,™ as aulas que deveriam
(re)comegar naquela semana, ndio aconteceram por falta de professores e supervisores.™

Quando os alunos perceberam que as aulas ndo iriam ser iniciadas e tendo sido
cientificados por noticias nos jornais da extingdo do Curso, passaram a reivindicar o seu
reinicio.

Com o propdsito de retomada das agdes, fui convidada, pela Secretaria de
Educac#io, a permanecer por alguns meses a mais vinculada ao Curso, a fim de organiza-lo
com os novos professores contratados. Diante dessa situa¢fio nova verifiquei que a grande
maioria dos professores aos quais as classes foram atribuidas, atuava na pré-escola, em

creches ou como P1 no ensino re:gular.5 4

52 A demissio ocorreu no dia 05 de fevereiro de 1997.

% Os professores e supervisores do curso eram regidos pela CLT. A Entidade Mantenedora nfo admite
funcionario demitido amtes do praze estabelecido para nfio ter problema de caracterizagio de vinculo
empregaticio.

** Esses novos professores contratados faziam parte de uma lista de pontos por tempo de servigo na Entidade
Mantenedora e por Titulos, mesmos critérios utilizados para o grupo anterior.
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Mais uma vez, confrontei o desafio: como construir com esses profissionais uma
nova prafica pedagoégica para a educacio do aluno adulto ¢ prepard-los efetivamente para
trabalhar em um Curso t8o singular, sobremaneira diferente de suas praticas anteriores?

Como a grande maioria dos professores desconhecia qualquer trabalho em relagéo
a Educacdo de Jovens e Adultos, tratei de organizar um “curso de capacitagio” enfatizando 2
momentos; 0 primeiro momento consistiu em um encontro de uma semana com todos os
professores que assumiram classe no Curso Alfa-Vida e outros cinco convidados aos quais se
atribuiriam classe em seguida.

Nesse primeiro encontro, procurei trabalhar questdes que pudessem ajudar os
professores nas suas primeiras semanas de aula, uma vez que ao terminar essa primeira etapa,
eles ja estariam nas classes iniciando as aulas.

Assim foi feito. Procurei relembrar todos os conflitos pelos quais passei nos meus
primeiros dias como professora, ao assumir o mesmo tipo de préatica nesse Curso, € usei a
experiéncia que eu tinha de 5 anos com Educacio de Jovens ¢ Adultos. Isso tudo foi somado
a experiéncia de outra professora que compartilhou o curso comigo. Com base na nossa
experiéncia anterior, procuramos organizar uma semana de curso cujas atividades pudessem
propiciar aos professores nog¢des basicas do que ¢ um Curso de Educagio de Jovens e
Adultos, como aquele no qual eles estavam ingressando, e também, para inicid-los em uma
modalidade de formag#o inicial € continuada no a&mbito de sua pratica pedagégica.

O encontro comegou com um tipo de sensibilizagéio para o trabalho em grupo. A
sensibilizagio foi planejada e realizada com video e com dinidmicas interativas envolvendo o
grupo de professores.

No primeiro dia, os professores receberam uma pasta contendo a programacio do
encontro, um texto explicitando os objetivos, um histérico do Curso Alfa-Vida, uma
explicitacdo das atribuigdes do professor e algumas peculiaridades de informagdo sobre a
remuneracio.

Além do filme e das dindmicas apresentadas, o primeiro encontro do curso de
capacitagio em servigo incluiu uma aula expositiva, momentos de reflexfio, painel de
discussdo, relatos de experiéncias, e também a fala de alguns professores que ja haviam
trabalhado com adultos.

Apos essa semana, cada professor fo1 para sua classe, uma vez que o investimento

no desenvolvimento profissional do grupo continuaria, semanalmente, nas reunides
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pedagdgicas; que constituiram o segundo momento da preparacdo pedagogica. Isto porque
acreditamos que esse trabalho de formagio docente, especialmente na area de Educagdo de
Adultos, precisa ser continuo ¢ nfo bastam cursos de uma semana para preparar profissionais
para uma pratica pedagogica tdo complexa e diferenciada.

Esse segundo momento do processo de formacgfo em servigo ficou sob a minha
responsabilidade. Entfo, pretendia construir com aqueles professores que estavam iniciando
uma pratica pensada, elaborada e diferenciada.

Na nossa primeira reunidio, cada professor falou das suas experiéncias,
expectativas € sobre como havia sido sua primeira semana de aula.

Enquanto os professores falavam eu fui anotando o que eles diziam,
principalmente o que se referia a dificuldades encontradas, apresentando “aquele filme” que
eu j4 havia, muitas vezes, visto. Contudo, busquei saber como eles gostariam que as reunides
fossem conduzidas para que suas expectativas fossem satisfeitas.

Os meus registros contém as minhas impressdes sobre esse “novo” inicio sem que

se percebam muitas novidades:

A participacdo dos professores é muito intensa na elaboracdo de material e estdo muito
empolgados. Eles querem que a troca de experiéncia e a elaboracio conjunta de atividades continue
em todas as reunides porque estdo sentindo resultados positives.

Eu também eston notando o crescimento de cada um com a troca existente. Isso so vem
confirmar a importincia de um processo come esse, onde os professores tém um momento de 4 horas
semanais para estarem juntos e compartilharem as experiéncias profissionais uns dos outros. (..).

Num segundo momento discutimos as diferentes concepgdes de ensino: concepgdo tradicional,
tecnicista e libertadora. Também analisamos as contribuicées de cada uma no processo educativo.

(Caderno de relatérios — dia 31.03.97),

A cada reuniio pedia aos professores que levassem algumas atividades
pensadas/elaboradas por eles para serem trocadas/ampliadas/modificadas/adaptadas/
enriquecidas na interagfio social. Pelas trocas e negociagdes as atividades ficavam
enriquecidas pela acfio coletiva, assim, os professores estavam entusiasmados porque
percebiam a “utilidade” das reunides. Com esse trabalho coletivo, interativo, eles
conseguiam planejar aulas interessantes e, conseqilentemente, sentiam-se mais seguros. Ao
passo que sozinhos, sentiam-se inseguros € com pouca criatividade.

Com a contribuicdo do grupo, as atividades preparadas passaram a ser bem
elaboradas, pois cada um dava a sua contribuicfo. Aquilo que, as vezes, um professor sozinho

ndo consegue fazer, torna-se¢ passivel de realizacio pela agio do grupo, que busca
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fortalecimento nas agdes interativas e as contribui¢des do coletivo, sfo, por vezes,
surpreendentes.

Em maio de 1997, fiz uma entrevista com um professor ingressante naquele ano
na Educagiio de Jovens e Adultos. Pretendia saber o que estava achando das reunides

pedagdgicas e, entre outras coisas, disse-me o seguinte:

Eu acho as reunides muito importantes. E um espaco para eu discutir o que estou trabalhando,
saber se realmente o que eu estou fazendo estd dentro du proposta do Curso. Essa discussio em grupo
nio é a todo momento que eu posso ter. Esse encontre com os professores é muito bom. E certo que
estamos no inicio, entdo pode ser gue em agosto, nossa!l! Tode Sdibado reunido!!! Setembro... final do
ano... Mas hoje, pelo menos, quando chega o Sibado eu quero ir logo para a reunido.

Ele atribuia, sem duvida, importancia as discussdes realizadas nesses encontros,
considerava positivo o encontro com os colegas de profissdo, estava animado com as
reunides, mas ja se questionava: Serd que daqui a alguns meses eu vou estar com essa
mesma vontade? Serd que participar de reunido aos sabados ¢ bom? Até quando vai esse
entusiasmo? Tais manifestagBes foram uteis para que eu comegasse a entender que as
reunides seriam mais facilmente consideradas boas e desejadas, enquanto os professores
estivessem inseguros, receosos das novas fungdes, carentes, e precisassem delas — como era o
caso daquele que havia-se manifestado. Quando a “poeira baixasse”, seria necessario nfio s
manter as reunides atraentes, mas também “fazer” o professor compreender a importincia
delas.

Isso porque eu sabia que esse entusiasmo, essa vontade, geralmente, ndo costuma
durar muito. O professor vai-se acostumando com a rotina do processo pedagogico que
sempre ¢ tido como rotineiro, repetindo a “mesmice”, de forma tal que esses momentos, ao
invés de prazer, eles vio gerando uma visivel resisténcia perniciosa.

Para quem trabalha a semana inteira em dupla ou tripla jornada nfo é facil
acrescentar um trabalho dessa natureza, sé se configurar um encontro pedagdgico
excepcional. Sendo assim, planejar e coordenar um encontro com essas caracteristicas nio se
torna nada facil.

No caso desse grupo de professores, suponho que a empolgagio que pude sentir
nos momentos que interagia com eles, deu-se nfo s6 pelo fato dessa pratica ser uma coisa

nova, mas também porque eles estavam satisfazendo uma necessidade individual. Com o
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passar do tempo, contudo, eu sabia que novas iniciativas precisariam ser tomadas para que
néo se caisse na rotina desmobilizadora, o que, no meu entender, aconteceuw.

Afirmo isso porque, depois de estar afastada desse grupo busquei (em novembro)
obter dados sobre o dnimo ¢ as a¢Ses dos professores, através de um questionario, ¢ nio pude
reconhecer aqueles professores entusiasmados do inicio do ano. Demonstravam, pelas
respostas, estarem fartos das reunides e queriam sendo descart-las, diminui-las pela metade.
O que era suposi¢o tornara-se realidade: as reunides pedagdgicas, ao meu ver, (inico espago
de formagéo dos professores para a Educacdo de Jovens e Adultos, depois de um certo tempo,
estavam demasiadamente rotineiras para o gosto deles e figuravam apenas como uma
exigéncia burocratica a ser cumprida.

Retomei as anotagdes do més de abril, quando eu escrevera;

Solicitei aos professores, hd algumas semanas, um relatério sobre o andamento de suas classes
e até entdo poucas pessoas entregaram.

Neo inicio da reunido uma professora disse-me que tentou fazer o relatério, mas ndo tinha
conseguido. Relatou-me que finha dificuldade em expressar os acontecimentos por escrito, e,
perguntou-me se poderia fazer um relato oral para mim. Eu lhe disse que poderia sim, e que no
hordrio do lanche nds sentariamos juntas para o café e ela iria contar-me tudo.

Assim foi feito. Ela disse-me como estava trabalhando, quais eram as suas dificuldades, pediu
sugestdes para trabalhar com os alfabetizandos, etc., ete.

Ao final da conversa, depois de achar interessante a sua maneira de trabalhar e de incentivd-la,
pedi que ela colocasse no papel tudo que havia me dito e que o relatorio dela seria uma beleza. Percebi
que estranhou a minha atitude, e deve ter pensado: se eu jd falei tudo, porque teria de escrever? Entio
lke disse que eu também sentia dificuldade em escrever e que comecei, aos poucos, a forcar a escrita
e estava dando resultado. Que assim, ela também conseguiria. Falei também que escrever é habito e
que eu tinha certeza absoluta que ela seria capaz de desempenhar essa incumbéncia muito bem.

(Caderno de relatérios — dia 07.04.97).

Esse episodio, a0 meu ver, evidencia o sentido ¢ a significagio da ajuda
pedagégica que se pode propiciar aos professores, nessa modalidade interativa de educagfio
continuada, principalmente na 4rea de Educagéio de Adultos. Uma dupla orientagdo emergiu
dos elementos apresentados pela professora: o afastamento de obstaculos & sua participagio
no grupo ¢ o apoio individual para que a professora pudesse avangar e adquirir novas
habilidades cognitivas de importdncia profissional. Além disso, assumi a fungfio de
interlocutora, ouvindo a professora, orientando-a, sem recrimina¢des ou queixas.

Por outro lado, parto dessa transcrigdo para enfocar a dificuldade de escrever que
muitos professores apresentam. Sempre que eu pedia algum relato escrito aos professores,
havia empecilthos por parte deles para atender 4 minha solicitagfio, e recebia apenas alguns

poucos escritos. Recebia muitas e vérias desculpas, mas poucos relatérios. Mesmo assim, o
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que era redigido no relatorio nfio dava idéia de como o professor trabalhava, € nem era
suficiente para saber as dificuldades que o professor encontrava. Muitas vezes, era relatado
que estava tudo bem nas aulas, sem problemas, enquanto eu sabia que nfo era bem assim.

Que ilusdio a minha pensar que os professores iriam colocar ali os seus problemas,
os seus acertos, as suas indagacOes! Escrever realmente ndo € facil, principalmente quando
nio se tem esse habito, ndo se tem tempo e... nem vontade!

Nos cursos usuais de formag@io docente, ndo se consegue valorizar a escrita,
assim, os professores, quando profissionais, s6 escrevem por exigéncia burocritica. Sempre
houve davidas, por experiéncias decepcionantes anteriores, da parte deles, sobre QUEM
LERIA E PARA QUE?

Via de regra, eu selecionava textos teéricos para subsidiar as praticas dos
professores; constituiamos grupos de discussdo e cada grupo escolhia um porta-voz para
apresentar as conclusdes sobre as questdes docentes processuais enfocadas. Essa pratica era
geralmente intercalada com as trocas de experiéncias e com 'a colaboragéo das atividades
coletivas.

Em meados de 1997 desliguei-me completamente do Curso Alfa-Vida e passei a
dedicar-me inica ¢ exclusivamente ao Programa de Mestrado que eu havia comecado no
segundo semestre de 1996. Como ja mencionei no inicio do relato da minha trajetéria, esse
periodo ndo foi facil para mim, no entanto, dediquei-me com muito afinco ao Mestrado ¢
exatamente ao final de dois anos serei a primeira a defender um trabalho na Universidade de
Sorocaba, ¢ conseqilentemente tornar-me-ei Mestra, j4 que fago parte da turma pioneira do
Mestrado dessa Universidade.

Em agosto de 1998 iniciei como professora nessa mesma Universidade
ministrando aulas de Filosofia nos Cursos de Historia e Pedagogia. Nova experiéncia na
minha vida, pois até entdo ainda nfio havia trabalhado no ensino superior como docente.
Estou empolgada com o desafio e procurando constituir-me como professora universitaria.
Estou dando os primeiros passos de uma caminhada e sei que terei de afastar muitas pedras
do caminho, mas, com certeza o meu lugar é na Educaglo e é o Caminho das Pedras que

quero seguir...
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A CONSTRUCAO DA TRAJETORIA PROFISSIONAL DE
EDUCADORES DE JOVENS E ADULTOS NO AMBITO DO CURSO
ALFA-VIDA.

A literatura recente sobre formagfo de professores tem apontado tendéncias no
sentido de uma formagao profissional continua. Esses estudos buscam apontar diretrizes que
tornem mais eficiente € prazeroso o processo ensino-aprendizagem e as interagdes professor-
aluno-conhecimento que ocorrem nesse ambito.

Percebe-se dentre essas tendéncias uma preocupagdo em considerar o professor
enquanto autor/construtor de sua trajetdria profissional, como um sujeito que lida com as suas
acbes de forma consciente na medida em que planeja, executa, avalia e reformula
procedimentos do seu cotidiano escolar, conforme a abordagem do capitulo I deste trabalho.

Encontramos, também na literatura pertinente, que existe certa resisténcia por
parte dos professores da escola basica e da secundéria no que se refere a cursos a que sdo
submetidos, periodicamente, pelos drgdos superiores dos diferentes Sistemas de Ensino. Isso
se deve ao fato desses cursos, via de regra, desconsiderarem a experiéncia que o professor
possui, adquirida certamente em situagdes reais de ensino. A forma pela qual esses cursos
sdo apresentados tendem usualmente a desprestigiar os meios ¢ recursos pedagégicos de que
o professor langa mao no seu dia-a-dia para atingir os seus objetivos educacionais e, como
conseqii€ncia de todo esse processo ética e pedagogicamente condendvel o0s professores
manifestam um grande desinteresse por cursos dessa natureza, muito embora haja
necessidade de mudanga premente, aparentemente reconhecida, para avancarmos em termos
de melhorias da 4rea educacional.

Quando penso em um processo de formacdo profissional docente, na perspectiva
de construgio da trajetoria profissional do professor, torna-se relevante a idéia de interacfio
entre pares para troca de experiéncia, abertura de espagos para reflexfio sobre a a¢do docente
e sobre subsidios tedrico-metodologicos e epistemologicos que devem permear esse
processo de formagio.

Considerando essas questdes, comego a descrever procedimentos, dados, e
resultados da investigagdo que realizei junto a educadores de jovens e adultos que atuavam

¢/ou atuam no Curso Alfa-Vida.
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Para encontrar possiveis respostas 4s minhas perguntas iniciais, além da minha
vivéncia nesse Curso, lancei mdo de questiondrio e entrevista semi-estruturada que foram
utilizados para obter manifestagSes de meus colegas professores que estiveram ou n3o sob a
minha orientagdio. Nesta parte do trabalho pretendo analisar esses instrumentos e explicitar
trajetdrias docentes com base no material reunido.

A andlise das trajetorias sdo restritas ao periodo de atuag@io dos professores, no
ambito do Curso Alfa-Vida. Os dados que extrapolam esse perfodo foram eventualmente
buscados para tentar compreender o caminho percorrido pelo professor durante a sua agdo
nesse Curso.

Codifiquei para identificar os professores que responderam ao questiondrio, de P1
a P34, e os entrevistados com nomes de flores: Violeta, Margarida, Rosa, Lirio e Horténsia,
julgando ser essa nfio s6 uma forma de codificacio, mas, uma maneira carinhosa de
tratamento.

Busquei, através do questionério e pelas entrevistas, verificar em que termos as
reunides pedagodgicas oferecidas nesse Curso contribuiram e/ou contribuem positiva ou
negativamente para a construgfo da trajetéria profissional desses professores.

O questionario, especificamente, foi usado em termos de ‘opinionario’, isto &,
para saber a opinido dos professores que estavam ministrando aulas no Alfa-Vida no ano de
1997, no que se referia as reunides pedagogicas das quais participavam.

As manifestagdes/respostas dos professores no questionario dfio pistas de que
algo nfio estava indo bem no curso do processo. Mesmo em um curto espago de tempo,
(menos de um ano) os professores que pareciam atribuir importincia s reunides pedagogicas
queriam reduzi-las & metade, isto &, a0 invés de uma por semana, apenas duas no més.

Considerando que, ao meu ver, esse espago é o locus de formacio efetiva desse
profissional, em servigo, a suposigio de redugfio da freqiiéncia ¢ do tempo dessas reunides
certamente admitiria a inferéncia de que se reduziria, também, o espago ¢ aligeirar-se-ia, sem
dtvida, a formagéo desejada.

Onde esse profissional — com pouca ou nenhuma experiéncia — poderia ser
formado senfio nesse espago de interagdio pedagdgica em conjugagio com sua pratica? O que
havia sido feito para que esses professores nfio quisessem mais participar dessas reunides?
Como passara a ser, no final do ano de 1997, conduzido esse processo de formagdo em

servi¢o? Que tipo de atividades precisariam ser desenvolvidas num processo de formagio
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continua de educadores de jovens e adultos para manté-los motivados, empolgados,
interessados?  As reunifes pedagdgicas podem ser importantes/significativas na vida
profissional desses professores? Por que todos parecem reconhecer a importincia da troca de
experiéncia e da interagdio entre os professores e mesmo assim manifestam vontade de nio
participar de tais encontros? Esses encontros/reunides haviam sido burocratizados tornando-
se cansativos ou mondtonos? O que tem sido feito nas reunides — instituidas para formagdo de
professores em servigo — ao longo dos nove anos de funcionamento do Curso Alfa-Vida? B
possivel suspeitar que o profissional docente nfio gosta de pensar? Em que termos os
professores tém de ser estimulados/entusiasmados/motivados/despertados? E necessério ter
paixdo pela profissdo? Precisa haver vontade de querer trabalhar com jovens e adultos
trabalhadores? O professor dessa clientela precisa entender quem ¢ esse jovem e/ou adulto em
processo de alfabetizag@io/escolarizagdo de conhecimento? Os professores consideram o
conhecimento ou a experiéncia anteriores dos alunos ao elaborarem as atividades de ensino-
aprendizagem? Que caracteristicas pessoais e profissionais sfo consideradas relevantes, para
se configurar um perfil de um educador de jovens e adultos?

Algumas dessas perguntas certamente foram enfocadas ao longo deste trabalho.
Algumas outras serfio abordadas na medida em que eu for explicitando as trajetérias dos
professores: Violeta, Margarida, Rosa, Lirio e Horténsia.

Os professores que compdem o meu jardim de atuagdes pedagoégicas foram
escothidos intencionalmente. As escolhas nfo foram meramente aleatérias, ocasionais; ao
contrario, foram bem pensadas, arquitetadas. Pensei em entrevistar professores que fossem
efetivamente diferenciados pela sua pratica de ensino inovadora e comprometida, bem como
aqueles que parectam estar vinculados a Educagéio de Jovens e Adultos ou por mero acaso ou
por causa do saldrio. Também busquei investigar a formacfo desses professores, procurando
ter informacdes formais de suas capacitagdes minimas, bem como daquelas referentes as
graduagdes e as especializagOes — pds-graduacéo ‘lato sensu’.

A minha experiéncia em Educagdo de Jovens e Adultos fez-me saber e
compreender que aquele professor que s6 fez um curso de Magistério em nivel médio pode
ser tdo bom quanto aquele que fez graduag#o, especializagiio, ¢, até mesmo melhor em
determinadas situagdes. O que vai diferenciar sobremaneira esse professor € o seu
comprometimento politico-pedagdgico com a pratica de ensino; ¢ a vontade de desenvolver

um trabalho condizente com a realidade desse aluno-trabalhador desescolarizado. Nio estou
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aqui advogando que a graduacfio ou especializagdo ndo servem para nada, pelo contrario.
Acredito que o profissional da educagfo nfo pode parar de estudar, como venho afirmando no
decorrer deste trabalho. Mas também nfio posso deixar de reconhecer as qualidades de alguns
professores que encontrei na minha trajetéria na Educacdio de Jovens e Adultos que, com
certeza, mostraram-se bem mais comprometidos e competentes do que outros com nivel
superior. Vale a pena, neste momento, introduzir o professor Lirio.

Quando eu o conheci, o Professor Lirio tinha apenas o Curso Magistério de nivel
medio e, posteriormente, ingressou na Universidade para cursar Pedagogia. Ele sempre
apresentou uma pratica diferenciada, sempre procurou desenvolver as suas atividades, de
forma que os alunos adquirissem conhecimentos e tivessem uma boa formagéo. Com o curso
de Pedagogia, esse professor empenhado/dedicado melhorou ainda mais o seu trabalho na
sala de aula. Era possivel ja, naquele momento, observar que, no entanto, outros professores
com graduaco e mesmo especializagio mantinham uma pratica rotineira, uma pratica
descomprometida. No meu entender, ha de se juntar competéncia e vontade para um trabalho
consequente e diferenciado. No caso especifico do professor Lirio a graduagio enriqueceu
ainda mais sua agfio pedagogica.

O questionario™ elaborado teve como objetivo: coletar dados sobre as reunides;
verificar se elas tinham ou ndo importincia para esse grupo de professores; e em que termos
contribuiam para a construgdo da trajetoria profissional do educador de jovens adultos.

Apés realizar um estudo piloto com trés professoras e sentindo clareza no
questiondrio, resolvi encaminhé-lo & coordenadora do Curso Alfa-Vida para ser aplicado ao
grupo.

Dos 61 questionéarios enviados, apenas 34 retornaram (55,72%). Mesmo assim,
verifiquei que encontraria elementos suficientes para realizar minha investigagdo.

Através do questiondrio pretendia mapear a formagfio profissional dos
professores; suas experiéncias no dmbito da educacfio; suas faixas etarias; obter dados sobre
suas concepgdes de educaglio; e, principalmente, como j4 disse, saber como eles
consideravam as reunides pedagogicas semanais de que participavam.

Analisando os dados colhidos nos questionérios, sobre a formagdo profissional

dos professores, observei que a grande maioria (82,35%),”® possuia curso superior completo

% Ver anexo 1.

% Até 1996, aproximadamente 67% dos professores possuiam curso superior.
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ou em andamento (licenciaturas variadas € mesmo alguns bacharelados) ¢ havia também, no
grupo, professores com pods-graduacio lato sensu. Essa configuracio ao meu ver, constitui um
grande progresso em termos de Educagiio de Jovens e Adultos, porque, via de regra, esse tipo
de educagdo tem ficado por conta de estagiarios das licenciaturas ou até sob a
responsabilidade de professores leigos. Retomo aqui novamente os comentarios que fiz a
respeito de alguns profissionais da educagfio que ndo tém a graduagio ¢ incluo também na
minha analise algumas excegdes de voluntirios que conseguem um ensino de qualidade
devido a formagfo politica e cultural que tém.

Voltando a andlise dos questionarios, com relagdo & experiéncia profissional,
resguardadas algumas excegdes (cinco professores, 14,7%), a grande maioria> atuava em
creche ou pré-escola € poucos tinham experiéncia de ensino de primeira a quarta série do
ensino regular.”®

No tocante a idade desses professores, encontrei alguns jovens iniciantes e outros
ja aposentados, que retornavam as atividades. Dos 34 que responderam ao questionario,
26,47% tinham até 25 anos; 20,59% tinham de 26 a 30 anos; 23,53% tinham de 31 a 35 anos;
11,76% tinham de 36 a 40; 8,82% tinham de 41 a 45; ¢ 8,82% estavam com mais de 45 anos
de idade.

A questdo da 1dade ¢ interessante comentar porque, no meu entender, influi sobre
certas atitudes e reagdes dos professores. O professor mais experiente, e com mais idade, ndo
se mostra t&o inseguro ac ingressar numa sala de aula constituida de alunos adultos. Ja
aqueles mais novos t&ém uma grande preocupacdo inicial que é; como vou lidar com alunos
que, na maioria das vezes, sdo mais velhos do que eu? Sem davida, os alunos mais velhos
bem poderiam ser pai, méie, avd, avé dos professores jovens. Mas essa inseguranga
manifesta-se apenas no inicio. Logo se estabelece um elo muito grande ¢ forte entre a maioria

dos professores e os seus alunos.

7 Através de relatérios feitos no inicio de 1997 por esses professores (relatérios esses que tenho guardados
comige) foi possivel levantar que dos 61 professores contratados para o ano de 1997 apenas 14 ticham algum
tipo de experiéncia com essa clientela, portanto, 22,95% dos professores. E no ano de 1998 de 64 professores,
menos de 10% desse total j& trabalhou com jovens e adultos em curso supletivo. (Esses dados de 1998 foram
obtidos através de conversa com professores do Curso).

** Lembrando aqui que os professores que responderam o questionario foram os que estavam atuando no ano de
1997, grupo esse que foi contratado para dar conmtinuidade ao Curso depois que todos os professores e
supervisores foram demitidos na mudanga de governo. Os professores demitidos jA atuavam na Educaciio de
Jovens e Adultos ha alguns anos, sendo que havia professores que estavam atuando desde 1989,1990,1991 ¢
1992 na grande maioria.
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Além das informagdes gerais, selecionei algumas respostas as perguntas que fiz e
que passo a analisar, configurando as manifestagbes dos professores sobre os temas
abordados.

Os professores, de modo geral, consideram positivas as reunides pedagégicas
(88,24%)” desde que tenham como tonica a troca de experiéncia, a interagio entre os
professores € o acesso a  orientagdes/informagdes importantes. Um dos professores
respondentes ndo faz ressalvas, considerando tudo importante (2,94%) e dois deles (8,82%)
acham que as palestras, os assuntos pedagdgicos e administrativos sfo mais importantes, nio
atribuindo valor a atividades interativas entre professores.

Notel, contudo, que a maijoria dos professores valoriza a troca de experiéncia ¢ a
interagdo entre professores, que & propiciada nesses encomtros. Ha valorizagio e
reconhecimento do trabalho coletivo, o que provoca avangos nas agdes pedagogicas de cada
professor. Fica decididamente claro aquilo que precisa ser tomado como o ponto de partida de

um processo de formacgdo docente: a pratica usual de aula.

A forga das manifestagSes anteriores evidencia-se quando os professores
consideram negativa, nas reunides pedagégicas, a falta de troca de experiéncia como principal
atividade das reunides.

A falta de interagdo de qualquer natwreza foi mencionada por apenas um
professor desse Curso. Um outro professor citou como aspecto negativo das reunies o
autoritarismo dos coordenadores. Contudo, as manifestagdes mais negativas ficaram por
conta das consideragdes sobre a obrigatoriedade, o hordrio € o grande numero de reunides
pedagogicas no més, perfazendo o total de 67,5% dos professores. Obtive 12,5% de
manifestagBes que consideraram nrada como negativo. Outras manifestagdes (19,25%) foram
sobre a falta de variedade dos assuntos tratados, que tornavam as reunides cansativas, os
muitos assuntos administrativos, e o evagero de conversa entre alguns professores, impedindo que
outros mais interessados pudessem acompanhar o raciocinio de coisas que estio sendo explicadas. (P30).60

Pelo exposto pode-se perceber que, apesar de muitos professores reconhecerem a

importancia da troca de experiéncia, algo nfio ia bem nessas reunides. Os professores em

*  Considerando que um mesmo professor ofereceu mais de uma resposta tomei como 100% o mimero de
respostas dadas e ndo apenas os 34 professores que responderam o questionario.

% Reitero que esses professores que responderam ao questionério estavam participando desse processo de margo
a novembro — Nesse tiltimo més foi aplicado o questionério.
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suas manifestag3es (respostas), ddo a entender isso. Quando procedi a anélise do contefido
das respostas e agrupei-as, verifiquei que um nimero significativo de professores achavam
que eram muitas as reunides no més. Essas manifestacSes mostram que essa modalidade de
formagio docente precisa de certas condigdes para ser realizada com sucesso, tais como:
cuidados com local de realizagiio, horario, atendimento ao interesse e vontade dos
professores, mobilizagio de todos para comprometimento com a causa educacional, os
aspectos de organizagdio e competéncia pedagogica por parte dos organizadores e
coordenadores.

Importante ressaltar que esse grupo de professores, integrantes desse processo de
formagio continuada em servigo, sdo contratualmente obrigados a participar das reunides
pedagégicas porque essas constituem horas-atividade que fazem parte da carga horaria total.
Isso significa dizer que eles sdo pagos por isso. Entfo, encontramos professores que s6
comparecem as reunides porque sdo obrigados, isto ¢, porque sdo remunerados por isso e,
uma vez descomprometidos com o que fazem, nfio sdo capazes de tirar 0 maximo de proveito
profissional desse espago interativo.

Os professores respondentes, ao indigitarem pontos negativos, buscaram,
conforme solicitado, oferecer sugestes para melhoria das reunides. Assim, pude ter, com
mais clareza, idéia de como seria o perfil dessas reunides no entender daqueles que

participam diretamente delas, a saber:

Os professores deveriam discutir mais as suas dificuldades e os acertos nas reunises, pois as
dificuldades de uns podem também ser de outros (P1);
© Mais palestras com pessoas da drea para nos dar algumas idéias interessantes (PI);
Mais sugestdes de atividades interessantes para serem trabalhadas com adultos (P2);
Mais capacitagio (P8);
Mais dinamismao nas reunioes (P8);
Treinamento técnico e psicoldgico para os professores (P8);%
Trabalho com os contedidos das aulas nas reuniées (P8);
As reunides poderiam ser no periodo da tarde de Segunda-feira ou de Sexta-feira (P9);
°  Aumentar a carga hordria com os alunos em sala de aula e diminuir as reunides
pedagdogicas e as horas de rennides aos sdbados (P12), (P13), (P23), (P25);
o Dar um maior tempo para trocar idéias e mais palestras (P15);
Mais cursos ligados a alfabetizacdo e educagiio de adultos (P15);
Mais materiais pedagdgicos (P15);
Maior flexibilidade nos hordrios, conforme a necessidade de todos (P16), (P20), (P21);
S6 tratar de assuntos de interesse geral (P25);
Nio se prolongar em assuntos paralelos (P23);
Reduzir pela metade o nitmere de reunides (P2), (P6), (P7), (P21);
Reunides mensais em hordrio de aula (P8).

¢ & & & 0 O
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®1 Nzo concordo com essa sugestio para a reunigo, pois ela denota resquicio de uma educagiio behaviorista.
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Uma das sugestdes oferecidas agrada-me muito:

o Conscientizar e procurar mostrar para alguns a importincia de um professor estar bem
preparadoe para ensinar aos seus alunos (P30);

Nesse sentido, eu poderia assinalar de duas, uma: ou os professores nfio se deram
conta da riqueza desses momentos ou 0s coordenadores nfio conseguiram fornar esses
momentos ricos € desejdveis. Ndo € possivel, simplesmente, chegar para o grupo e falar:
“Olha, vocés devem gostar de participar dessas reunides porque sdo importantes”. Néo!
Necessario se faz tornar significativos esses momentos com agles, com propostas atraentes,
com planejamento, com suporte epistemologico, com dindmicas de grupo, com abertura,
disponibilidade, atitude compreensiva, respeito aos saberes docentes e... bom humor! De um
modo inovador, € preciso aglutinar esforgos, em termos cooperativos, para que o professor
sinta a diferenca e por ser estimulado, interesse-se em pesquisar a sua propria pratica. Quando
o professor percebe ndo estar sozinho, descobre a ajuda pedagégica (do colega, do
Coordenador, do Supervisor...), passa a contar com esta e, certamente, torna-se mais facil
para ele aceitar desafios.

As manifestagbes obtidas dos professores deram-me, mais uma vez, a impressio
de que os professores sdio capazes sim, de reconhecer pontos positivos e, quando resistem,
sabem expressar o que nfio gostam. Essas manifestacdes e sugestdes ratificaram  minhas
primeiras impressdes, que venho acumulando no decorrer de minha vivéncia nesse Curso,
quais sejam: os professores ndo gostam de participar das reunides pedagdgicas desenvolvidas
nesse Curso pelo modo como elas séo planejadas e desenvolvidas. Em termos gerais, pode-se
inferir que as reunifes apresentam énfases pouco produtivas para professores, apresentando-
se burocraticas e tarefeiras!

Algumas das varias sugestdes apresentadas pelos professores precisariam ser
levadas em conta, constituirem objeto de reflexfio para aqueles que coordenam esse processo,
de modo tal que essas reunides pudessem ser produtivas e prazerosas, ja que se configuram,
ao meu ver, como espago decidido de formagio/educacso inicial e continuada do professor de
Jovens e adultos, uma vez que tal problematica € ignorada nos cursos formais de formagdo

docente.
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Apos ter analisado os dados em termos das manifestagdes contidas nas respostas
dos questionarios aplicados aos professores atuantes no ano de 1997, passo agora a analisar os
dados apresentados nas entrevistas” e que podem ajudar a delinear as trajetdrias
profissionais segundo o pretendido.

A minha primeira impressfio ao confrontar os dados das entrevistas com os dados
dos questiondrios foi de que falar ¢ bem mais facil do que escrever e que através de
entrevistas, conseguem-se mais informagdes do entrevistado, pelo fato de tornar-se possivel
questionar as respostas, imediatamente emitidas e solicitar mais informacdes.

Ao analisar 0 material das enfrevistas, nfio pretendo manter-me restringida ao
conteudo 14 encontrado, busco fazer comentérios, trato de ir discutindo assuntos que julguei
de relevéncia e acredito poder tirar partido positivo deles no curso da prépria andlise e da
discusso. Procurei, também, ter liberdade e mobilidade para escrever a0 meu modo.

Eis aqui:

A TRAJETORIA DE VIOLETA

A minha primeira entrevistada, que chamei de Violeta, ¢ uma professora
diferenciada, ¢ que ndo & passivel de generalizagfo. Cursou Magistério de nivel médio e,
posteriormente, Pedagogia. Tem aproximadamente 30 anos de idade. Considera
imprescindivel a um educador de jovens e adultos a vontade de desenvolver esse tipo de
atividade, bem como a aquisicdo de conhecimentos relativos a essa clientela. Esses
conhecimentos sdo importantes porque, segundo Violeta, eles possibilitam-na entender e

considerar a bagagem que o aluno traz e ensinar a partir dai. Diz que esses conhecimentos a gente nio

adquire da noite para o dia, mas é no die-a-dia, aos pouquinhos, que vamos aprendendo, e é como se fosse

um saco sem fundo, pois vamos aprendendo, aprendendo... mas nunca estamos prontos e sabendo tudo!

A fala dessa professora € sobremaneira expressiva ¢ me faz lembrar de uma frase
de David P. Ausubel que guardo na memoria: Leve em conta o que o aluno pensa e ensine a partir
disto. Esse, realmente, deve ser o ponto de partida de uma pratica progressista, com base na
construgdo do conhecimento. Ela tem consciéncia de que o conhecimento é provisorio e

inacabado, por isso ha necessidade de formagfo permanente. Fla considera que o professor

52 As entrevistas fazem parte dos anexos.
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precisa ser competente € comprometido e, que, aos poucos, em processo, ele vai
constituindo-se como sujeito/professor, profissional da educacéo.

E uma professora que reconhece ter construido a sua trajetdria profissional na
interagéo com os companheiros da profissio. Iniciou a sua docéncia na Educagdo de Jovens e
Adultos e isso fez com que ela tivesse mais facilidade de inser¢o no meio, niio tinha vicios,
hem outras expectativas nem  experi€ncia que a levassem a fazer por menos. Demonstrou
pela sua pratica e declara ser uma professora comprometida. Quando fala das reunides

pedagogicas, diz: Eu vejo como uma oportunidade de aprendizado. Muito do que eu sei hoje aprendi no
convivio e nas trocas existentes nas reunides pedagégicas realizadas nesse Curso. Admito que as vezes a gente

fica meio enjoada de tantas reunides no més, mas ndo podemos negar a sua importincia.
Violeta explicou de que forma as reunibes contribuiram para a sua formacgdo

profissional: (...) quando eu ingressei nesse Curso eu nunca havia lecionado e nio tinha nenhuma
pritica. Foi trocando idéias, pedindo ajuda, acertando, errando, que fui construindo o que sou haje.

Nesse sentido, os termos de comparagfo usados por Violeta sio postos a partir da
sua falta de experiéncia anterior com educagio, sio dela com ela mesma, ela no inicio, ela no
meio e ela anos depois. Ela a cada ano, ela perdendo o medo, ela se soltando e crescendo.
Sendo assim, os termos de comparagdo usados por Violeta sdo tho significativos que nos
levam a concluir que, por sua agio diferenciada, ela é, sem divida, uma profissional docente
diferente por sua competéncia pedagdgica atual.

Violeta explicita alguns pontos importantes que, a0 meu ver, merecem destaques

quando, no seu relato, diz o que vé como ponto negativo nas reunides:

A rotina das reunides; g ebrigacdo de estar toda semana no mesmo dia e mesmo hordrio com
algumas pessoas que ndo querem nada com nada e que sé ficam reclamando de tudo; os “grupinhos”

Jechados de professores; professores que sé sugam o colega, nio contribuinde com nada; algumas

fafocas que surgem... (Os grifos so meus).

A rotina parece ser realmente, um complicador nesse processo. Se os professores
ndo manifestam vontade de participar ¢ encontram sempre o mesmo tipo de atividade sendo
desenvolvida, configurando uma rotina insossa, menos ainda v&o valorizar esses encontros.

Essa falta de vontade de participar desse processo é um outro ponto. Se ha
vontade e interesse, certamente o aproveitamento ¢ bem maior. E ilusério convocar para

participar, obrigar a participar, punir se ndo participam... Quando o professor esta ali
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obrigado, apenas o seu corpo estd no local e com o maximo esforgo para manter a sua
remuneragio intacta,

Quando Violeta fala dos professores que “ndo querem nada com nada”, pensei no
que poderia passar pela cabega dessas pessoas, durante as quatro horas semanais em que sdo
obrigadas a participarem desses encontros (se é que se pode chamar a presenga fisica de
participagdio). Realmente, para quem n3o estd com vontade nem comprometido com a
Educagdo de Jovens e Adultos, deve ser muito mais entediante e doloroso estar presente s
reunides ditas pedagogicas.

No que concerne, ainda, a Violeta, gostaria de explicitar as razdes que a levaram,

como ela propria disse, a ser professora de jovens e adultos:

A principio foi pelo simples fato de trabalhar e receber 0 meu salirio no final do més, mas
depois foi por identidade com a fungio e pela paixdo que passei a sentir por esse tipo de educagio.
Hoje en trabalho até sem remuneragio, apenas pelo fato de dar oportunidade ds pessoas que nunca
tiveram,

Aqui s3o usadas palavras e expressdes fortes ¢ interessantes: identidade com a
Jungdo e paixdo. Ela se apaixonou pelo que fazia, ¢ isso fez com que seu crescimento fosse
almejado. Quando isso ocorre — e nfio é infreqiiente — o profissional docente procura tirar o
melhor proveito de tudo. Muito provavelmente foi isso que ela fez durante o tempo em que
participou desse processo que, como ela reconhece, foi de construgdo, de edificagio do seu

saber, enquanto professora comprometida com a causa dos excluidos.

O PERCURSO DE MARGARIDA

A professora Margarida tem apenas o Magistério como formagio e a sua
experiéncia anterior maior € com educagio infantil.

Margarida, ao expor seu entendimento sobre as reunides pedagdgicas, diz: Eu acko
que sdo muito cansativas. E os assuntos tratados geralmente nig sdo de interesse de todos.  (Os grifos sdo
meus).

Contudo, Margarida n#o sabe dizer que assuntos poderiam ser interessantes para

todos: ... assim de repente eu nio saberia dizer... Mas algumas palestras...
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Na opiméo dessa professora, o que realmente poderia tornar as reunides mais
atraentes seria a reducdo do nimero de reunibes: Se fosse uma reunido por més nés iriamos bem
mais empolgadas, mas como sdo muitas vira rotina.

O esvaziamento das reunides é que parece gerar uma rotina insuportivel. Reunir
por reunir burocratiza as reunides, torna-as insipidas: sem sentido e sem significados.

No caso especifico de Margarida, se ela for uma profissional acomodada como
me pareceu, até mesmo um Unico encontro no més teria de ser muito bem planejado para
professores semelhantes a ela, de forma a envolvé-los, motiva-los.

Pelas afirmagdes de Margarida, pareceu-me existir um problema de base: falta
vontade, comprometimento, entusiasmo. A estrutura que se ergue ndoc tem um alicerce,
porque ela ndo consegue ter vontade. Ela nfo optou, nfio quis trabalhar com jovens e adultos,
ela atuou nesse Curso por um “acidente de percurso” como ela prépria d4 a entender. Do
meu ponto de vista, essa entrevista oferece uma série de elementos para consideragdo,

especialmente quando ela deixa claro o que a levou a ser professora de jovens e adultos: Eu
fiz inscrigido e quando chegou a minha vez fui chamada. Como eu sé trabalho no periodo da manhi achei

bom trabalhar no periode noturno. (Os grifos sdo meus).

Essa professora jamais se apaixonou pela a¢do educativa que realizava, por isso
as reunides ficavam, talvez, muito mais cansativas ainda. Se ela nfo se integrou, ndo tem jeito
de ndo ser cansativa para ela, porque vio dizer respeito a algo, pelo qual ela niio optou, a que
ela ndo atribuiu sentido nem significado. N&o haveria reunifio que nfio fosse burocratica,
porque iria sempre versar sobre temas que ndo sfio do seu interesse. O que interessa a
Margarida, o que ela acha “bom™ ¢ trabalhar no periodo noturno, duplicando sua jornada e
seu salario.

Procurando entender melhor as manifestagdes de Margarida, fui estabelecendo
relagdes com os dados dessa professora: formagao profissional de Magistério de nivel médio,
idade cerca de 37 anos, experiéncia maior com criangas pequenas, experiéncia com adultos
de 1994 a 1997 sem ter optado e nem se integrado a essa funcfio docente. Acrescentando-se a
isso0 as  minhas observagbes a respeito da sua pritica pedagdgica claramente
descomprometida, conclui que professores como Margarida — que n#o sfio poucos — precisam
ser estimulados, precisam aprender a compreender, valorizar € a maravilhar-se com o ato

pedagodgico.
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Pelo fato de Margarida ter somente formagio docente no Curso de Magistério de
nivel médio, eu ndlo posso atribuir tal desinteresse apenas a sua formacdo. Reitero o que ja&
disse anteriormente: inimeros professores que s6 cursaram o Magistério s3o completamente
diferentes de Margarida em termos de comprometimento, entusiasmo e competéncia
pedagogica. Professores que ainda nfio tiveram oportunidade de entrar para uma Faculdade
devido a sua dupla ou até tripla jornada de trabalho para poder sobreviver. Mas que,
certamente, buscam melhorar a sua agdo, continua e permanentemente por seu préprio
esfor¢o e com a ajuda da literatura especifica pertinente.

Pelas afirmagdes dessa professora parece claro o seu desinteresse pela Educacio
de Jovens e Adultos. Se professores como a Margarida nio conseguirem encontrar sentido
para o que fazem, certamente as suas agdes pedagégicas configurar-se-i0 em termos
mecanicistas ¢, muito provavelmente, ndo apresentario resultados positivos ou tornar-se-3o

inocuas. A vida sem prazer é muito ruim, faz mal para a gente ¢ mal para quem nos rodeia.

O CAMINHAR DE ROSA

Rosa tem aproximadamente 40 anos. Cursou Magistério de nivel médio,
licenciou-se em Pedagogia ¢ cursou Psicopedagogia como especializagdo. A sua experiéncia
profissional anterior € no ensino regular, de 1% a 4° série, tendo trabalhado com Educagdo de
Jovens e Adultos somente no ano de 1997.

Pela formagio profissional de Rosa, pude perceber que ela ests sempre buscando

investir em sua propria formag8o profissional para, assim, melhorar sua acdo. Segundo ela, o

professor deve estudar muito e assim ele comeca a entender a problemitica que o circunda, assim suas acies

sdo bem melhores, isto &, sio a favor do aluno.

Quando ela diz que, com estudo constante, as agdes sio a favor do aluno, passel a
preocupar-me, imediatamente, com o fato de que nés, professores, parecemos ter pouca ou
nenhuma consciéncia das agdes que praticamos e muito raramente paramos para pensar se as
nossas ag0es sdo contra ou a favor do aluno. O que seria uma agiio contra o aluno? O que
seria uma acdo a favor do aluno? Se um professor tiver consciéncia de que estd praticando
uma acio contra o aluno ele continuaria a pratica-la? Para responder a essas perguntas, que

considero retoricas nesse contexto creio que precisariamos investigar diferentes concepgdes e
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atuagbes de professores. Acredito que muitos, via de regra, nfio tém consciéneia, em fungo
do suposto poder docente que incorporaram acriticamente e acostumaram-se a reproduzi-lo
“para 0 bem do aluno”, no dmbito do discurso pedagégico usual. Contudo, fica dificil
imaginar um professor consciente ¢ reflexivo praticando agdes contra o aluno “para o bem
dele”.

Paulo Freire (1997: 115-116), nos diz coisas bonitas a respeito de a¢es a “favor”

e “contra” que valem a pena refletir:

Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou de
esquerda. Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de discriminagdo, contra a
dominacio econdmica dos individuos ou das classes sociais. Sou professor contra a ordem capitalista
vigente que inventou essa aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da esperanca que me
anima apesar de tudo. Sou professor contra o desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a
favor da boniteza de minha propria prética, boniteza que dela some se nio cuido do saber que devo
ensinar, se ndo brigo por esse saber, se nio luto pelas condi¢des materiais necessdrias sem as quais
meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar ¢ de jd nio ser o testemunho que deve ser de
lutador pertinaz, que cansa mais nio desiste. Boniteza de que se esvai de minha prética se, cheio de
mim mesmo, arrogante ¢ desdenhoso dos alunos, nie canso de me admirar.

Retomando a andlise de Rosa, diria que ela considera que as reunides
pedagogicas tiveram papel fundamental na sua profissio de educadora de jovens e adultos,
porque, ao iniciar a sua experiéncia, dedicava-se apenas ao ensino regular de criangas. Deixa
claro que gostaria de sentir o maior prazer em participar das reunibes, mas, certamente, isto nfo
ocorre. Ela diz reconhecer “que estd errada”.

O que faz Rosa sentir-se assim ¢ culpa dela ou da forma como se desenvolve o
processo? Essas perguntas, justamente, vio fazer parte das trajetérias de outros professores,
sendo assim, certamente merecem uma maior consideragio, uma vez que dizem respeito a
forma de resisténcia pela qual os professores culpabilizam-se.

Rosa considera-se melhor como professora de educagfio infantil do que de jovens
e adultos, isso porque a experiéncia dessa area certamente lhe possibilita mais mobilidade.
Ela ressalta ainda que depois dessa experiéncia restrita com adultos, conseguiu crescer, mas
reconhece que tem, ainda, muito a aprender a respeito da Educagiio de Jovens e Adultos. De
forma semelhante ao que disse a Professora Violeta, eu diria que, também, no caso de Rosa:
o professor vai adquirindo pouco a pouco esses conhecimentos, no dia-a-dia, na pratica, na
troca de experiéncias, na interagio com os companheiros de profissio, com os alunos, desde

que manifeste vontade e consiga a ajuda pedagdgica imprescindivel.
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Pude perceber o esforgo pessoal dessa professora, se ela pudesse ter ficado mais
tempo nesse Curso, ao meu ver, poderia vir a ser uma professora certamente diferenciada na
Educagéo de Jovens e Adultos.

Contudo, Rosa considera que esse ano de experiéncia na Educagdo de Jovens e

Adultos possibilitou-lhe espago para uma prética j4 diferenciada. Ela diz:

Por exemplo: consigo impor limites aos adolescentes, o que niio ¢ fécil no inicio, pois eles
testam vocé a todo momento. E os adolescentes que procuram esse curso, na grande maioria séo
alunos expulsos da rede piiblica por motivos de falta de disciplina e néo é facil, trabalhar com eles. Eu
me sinlo mais segura para preparar e propoy atividades, o que também néo é fécil pelo motive de no
Alfa-Vida ndo haver livro diddtico para o aluno acompanhar a liio. Geralmente guando frabalhamos
no ensino regular, seguimos o livro. As atividades complementares que apresentamos aos alunos sio
poucas se compararmos ao nosso trabalho nesse Curso. Mas é bom que seja assim, pois temos
oportunidade de adequar o material & renlidade do aluno adulto. Confesso que no inicio tive muita
dificuldade nesse ponto e acredito que muitos professores sentem a mesma dificuldade pela tradicio do
Jamoso livro diddtico que traz tudo pronto para o professor, até as respostas dos exercicios. Isso Jaz
com que o professor fique acomodado e nio pesquise para tornar melhor a sua aula. Esse curso tem
muitas coisas diferentes do ensino regular e quando iniciei houve um choque grande, sé com ¢ tempo
£ que varmos nos acostumando ¢ aprendendo a lidar com as situacées apresentadas. (Os grifos sdo
meus).

Busquei transcrever a tultima fala de Rosa integralmente por considerar
relevantes seus comentérios a respeito dos adolescentes desse Curso, da concepeiio que ela
tem do livro diddtico e do seu reconhecimento da singularidade do trabatho desenvolvido no
Alfa-Vida.

Durante o tempo em que realizei esse trabalho com educadores de jovens e
adultos ouvia professores solicitando livro diddtico para os alunos. Alguns ji4 haviam
ultrapassado essa batreira e compreendiam a riqueza de um trabalho pedagégico no qual o
proprio professor prepara o material a ser utilizado na sua classe, de forma a torna-lo mais
atingente.

Interagi, freqiientemente, com  professores que criavam e/ou adaptavam
atividades significativas ¢ apropriadas aos seus alunos redimensionando uma simples aula.

Ao final, ndo posso deixar de ressaltar que um trabalho desse tipo exige muito do
professor, posto que cada um tem que preparar o seu material, tem que pesquisar, tem que ter
tempo disponivel para atendimento aos alunos, tem que ter criatividade... De inicio é um
trabalho certamente dificil para qualquer professor acostumado a seguir passo a passo livros
didaticos.
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A TRAJETORIA DE COMPROMISSO DO PROFESSOR LIRIO

O professor que denominei Lirioc é, no meu entender, considerado um dos
melhores professores que ja passaram pelo Curso Alfa~Vida. Ele tem tido oportunidade de
continuar desenvolvendo seu trabalho em favor de jovens e adultos que tiveram esse direito
negado e que estio buscando ser cidaddos mais participativos, independentemente das
flutuages de gestdes politico-administrativas.

Com certeza, esses alunos adultos que interagem com o professor Lirio, serfio
pessoas diferentes, pessoas criticas, pessoas que vo rejvindicar os seus direitos, pessoas que
vao exigir seus lugares na sociedade. Afirmo isso ndo s6 pelos dados da entrevista, mas por
ter podido conhecer o trabalho desse professor e admira-lo por sua pratica pedagogica, social
e politica.

O professor Lirio € comprometido € preocupa-se com a qualidade da formago
dos seus alunos. Formado em Magistério de nivel médio, cursa Pedagogia (tiltimo periodo).
Tem cerca de 34 anos e ¢ professor da Rede Municipal do Ensino Regular. Além da
experiéncia docente com criangas, ¢le também vem ensinando a jovens e adultos desde 1994.

E um professor que manifesta formacdo ¢ consciéncia politica ¢, no meu
entender, € essa formagio que faz com que a sua pratica seja ainda mais diferenciada.

Pela sua entrevista, podemos perceber que ele busca ser um discipulo do
¢ducador Paulo Freire e talvez isso decorra do fato desse autor considerar sobremaneira
importante a consciéncia politica do educador.

A primeira manifestacio de Lirio que me chama a atengio ¢ quando ele tece
comentarios sobre os atributos e caracteristicas do professor de jovens e adultos em fungiio da

analise de sua propria pratica pedagdgica, nos seguintes termos:

...chega na classe cheia de adultos e sabe que nio pode dar atividades de criancas, mas
também ndo sabe o que pode trabalhar. A partir das reunides é que a gente vai vendo como o pessoal
trabalha. Entde comecamos a montar o nosso trabalho em cima daguelas experiéncias que os
professores mais experientes jd tém. Foi nos encontros semanais (reunides pedagdgicas) que fui
adquirindo mais experiéncia.

Como se pode ver, esse professor toca em pontos decididamente importantes,
quais sejam: quando o professor ndo sabe conduzir o processo pedagogico, se ele confronta a

experiéncia de um outro, a simples andlise dessa agfo facilita todo processo, e dai ele pode




106

modificar, ampliar, melhorar, avangar, transformar aquilo que viu numa pratica que tem o
seu estilo. Ndo se trata de imitagdo, de receita. Trata-se de interago entre pares, de
construgdo de um saber a partir de experiéncias observadas.

Muitos pedagogos e/ou especialistas parecem acreditar que o profissional da
educagdo tem apenas que ter vontade para aprender sozinho. As formas interativas tém feigéio
de receita e tudo se encaixa nesse termo.

Nesse sentido, vale a pena refletir sobre o que verdadeiramente criamos sozinhos.
E preciso compreender que o conhecimento, a experiéncia constituem-se na interacfo social,
como concebe Vygotsky. Posso assim dizer que tudo que sei, pude sabé-lo observando o que
as outras pessoas fazem, interagindo com elas para fazer modificagdes, ¢ adequar o que
aprendi a conhecer com o meu estilo pessoal.

Nessa perspectiva, acredito que uma ajuda pedagdgica ajustada as necessidades
do professor € muito importante. Tais ajustes vdo possibilitando a construgdo de uma pratica
que atenda as necessidades formativas dos alunos.

Quando o professor Lirio fala das agBes que julga imprescindiveis a um
educador de jovens e adultos, ele fala que primeiro o educador deve ter a teoria e em cima
disso ele deve montar a sua prética. A esse respeito devo ressalvar que embora, a teoria seja
considerada de suma importdncia, ela evidencia essa importincia quando da suporte
epistemoldgico a pratica pedagdgica, 4 pratica de ensino. Se o professor adquire “primeiro a
teoria e depols a pratica”, estabelece e cultiva a dicotomia teoria-pratica de forma tal que
esse professor posto que surge e mantém-se dissociada da pratica. Ele deve sim, ao encontrar
os problemas na pratica, buscar ajuda da teoria para compreender tais problemas, explica-los
¢ propor possiveis e adequadas solugdes. Assim, ndo mais € possivel acreditar em agdes
dicotdmicas: sé em pratica, nem s6 em teoria.

Como Lirio estd cursando Pedagogia, acredito que a sua concepgdo de teoria tem
subjacente o préprio modelo em que estd sendo formado na graduacio, isto é: primeiro a
teoria depois a pratica, na configuragiio do modelo usuval de racionalidade técnica (Carvalho
& Gil-Pérez, 1995). Como essa ¢ uma discuss3io que remonta a origem das licenciaturas
parece ser do conhecimento de todos, sem que se evidencie passivel de solugdio.

Em funcio das manifestagBes do professor Lirio, pode-se registrar a importincia
dessas reunides pedagdgicas na trajetéria desse professor que comegou, como disse, nfo

sabendo lidar com os adultos e, em pouco tempo, definiu uma pratica de ensino significativa
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e atingente, possibilitando aprendizagem de forma tal que se transformou, reconhecidamente,
em um dos melhores professores de jovens e adultos do Alfa-Vida. Através da observagéo de
praticas alheias e da interagdo com seus pares, conseguiu um estilo proprio. Um estilo
singular que, com certeza, auxilia pedagogicamente aqueles que t&m acesso e participam de
suas aulas.

Lirio fala das dificuldades enfrentadas para participar das reunies quando eram
realizadas aos sdbados pela manhi. Ele comenta que apos, uma semana inteira de jornada, no
caso dele: o Curso de Pedagogia, pela manhd; o Magistério de 1° a 42, 4 tarde; o Curso Alfa-
Vida, a noite; e aos sabados as reunides pedagégicas, sempre fora muito cansativo ter de
participar desses encontros. Contudo, ele proprio assinala ficar claro que a construcdo de sua
trajetoria profissional deve-se, em grande parte, ao que foi aprendendo/trocando,
interativamente, nesse Jocus de formagio do educador de jovens e adultos.

Lirio continua engajado em curso de capacitagdo agora realizado por profissionais
que atuam na Educagéo de Jovens e Adultos. A sua participaciio como professor do Alfa-Vida
néo € obrigatoria mas, independente de ser obrigatério ou nio, Lirio, participa da capacitagio
Jjuntamente com mais 46 professores do Curso.

O que ele considera positivo nas reunides sdo as trocas de experiéncia entre 0s
pares, Coordenadores e/ou Supervisores. Também vé& com bons olhos o fato de se convidar
especialistas da drea de Educagio de Jovens e Adultos para relatar as experiéncias que

tiveram. Com essas iniciativas, a0 Seu ver, as reunises ficam mais dinamicas e nio se corre o risco de
cair na “mesmice” com tante freqiiéncia.

Ao pensar sobre o que é negativo, observou: haje, en ndo teria nada a colocar.
Assinalou fofe, porque antes considerava ponto negativo o grande niimero de reunifes no
mes,

Realmente, tem que se levar em conta a questdio da “intensificaco de tarefas”. As
reumdes pedagogicas para professores podem ser consideradas essenciais para formacio
desses profissionais, mas tem que se observar certos limites. Um profissional com uma
jornada de trabalho intensa (dupla ou tripla) pode estar interessado ao méximo, mas,
certamente, apresentara seus limites resistindo a rotina de reunides aos sabados de manhi,
principalmente ja4 sabendo como elas acontecem e criticando o seu sentido e sua

produtividade.
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Esse fato assinalado por Lirio reforga a necessidade de, nessas reunides, buscar
surpreender esses professores pelo dinamismo, pela relevincia dos assuntos tratados, pela
importéncia interativa do processo. Podemos estabelecer analogia entre essas reunides e uma
sala de aula de adultos, onde os alunos sfo trabalhadores e ja chegam na escola cansados. Se
o professor ndo levar em conta os alunos, dinamizando, sendo criativo, incentivando, com
certeza, os alunos irdo embora. A Unica diferenca ¢ que nas reunibes o professor, por ser
remunerado, € obrigado a ficar e agiientar. Dai a apatia, o desinteresse.

Mesmo assim, Lirio acha que as reunides tém que ser obrigatorias porque senfio

os professores ndo comparecem e justifica da seguinte forma;

Porque falta consciéncia profissional. Também porque se as reuniées nio fossem obrigatorias
elas nio seriam remuneradas. E uma questio de formacio mesmo. E um exemplo disso é uma
experiéncia que vivenciei nessa semana que passou. As profissionais da Aciio Educativa que estio
desenvolvendo um curso, atualmente, no Alfa-Vida, na peniltima reunido, deixaram uma atividade
para fazermos em casa. Era para escrevermos num pedaco de cartolina o nome do livro que mudou a
nossa vida e também relatar o assunto do livro. Dos 40 professores presentes nesse iltimo Sdbado,
apenras 5 fizeram a atividade (sendo ew um deles). Eu ndo tinha um livro especifico que marcou a
minha vida, mas sim, o fato de que todos que eu li terem sido importantes na minha vida. Mesmo
assim, fiz a atividade porque nds professores cobramos tanto dos nossos alunos a ligéo de casa que, se
ndo fizermos a nossa, fica complicado. Diante dessa situacio a pergunta foi mudada para: Qual o
livro mais importante na sua vida? Os professores, entiio, comecaram a falar e saivam respostas como:
“Sabrina”, “Julia”, livros de Paulo Coelho (Paulo Coelho foi quase unanimidade). Poucos foram os
professores que indicaram outro tipo de livro. Teve uma professora que o livro mais importante para
ela foi a “Carta do Che”; essa pessoa, no meu entender, demonstra ter uma certa consciéncia politica,
Al eu volto na questio do educador popular. Um educador popular que 12 “Sabrina” e acha esse o
livro mais importante da sua vida, o que passa na sua sala de aula?. Acho que a formacio cultural do
professor é ruim. Teve outra professora que disse que ndo Ié e quando Ié sdo apenas livros curtos,
como os contos da Revista Clindia. Ai eu pensei: e gosto de ler livros que tenham contelidos
significativos para mim. Uma professora com essas caracteristicas fica presa apenas ao conteiido de
livros didaticos porque a sua cultura é limitada. Como vocé vai trabalhar, com os alunos, uma série
de assuntos relativos & nossa sociedade globalizada se vocé néo 18? Afirmo, mais uma vez, que o que
Jfalta nos nossos professores ¢ consciéncia politica. Se eu tenho consciéncia politica de que eu sou um
educador de adultos, que eu tenho que trabalhar a formacdo daquela pessoa, o meu trabatho tem que
ter embasamento tedrico e isso a gente consegue lendo, estudando, refletindo, vivendo... Mais
importante do que trabalhar que dois e dois sdo quatro & trabalhar o porqué dois e dois sio quatro.
Se o professor tem essa consciéncia ele vai participar das reunides, ele vai fazer cursos, ele vai ler
mais. Tem livros que eu leio ndo simplesmente porgue en goste como pessoa, mas porque estou
Preocupade com a minha formacde profissional,

Chamou-me a atengfo, sem davida, nas manifestagdes do professor Lirio, a
questio da remunera¢do dos horarios de formag#o/dedicagdo profissional em que o professor
esta longe do aluno; o problema de formagéo cultural do professor; e a questio da leitura, que
poderiamos relacionar tanto com a formag&o profissional quanto com a formagio cultural de

professores em geral, as quais s80, como se sabe, extremamente precarias.
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Lirio, na ocasifio, completou o seu pensamento a respeito da remuneragio do
professor dizendo que: em educagio a gente tem a mania de fazer as coisas de graga e educagdo nio é
sacerddcio.

Pelas manifestagOes na entrevista, percebi o gran de indignagio desse professor
ao observar que 0s seus colegas de profissdo, em grande parte, 1éem livros sem qualquer
sentido educativo, como os citados por ele na entrevista. Certamente é essa a realidade:
professores com essa formac&o cultural formam os seus alunos da maneira mais restrita, sem
qualquer incentivo a leitura, posto que ndo the alcangam o sentido e ndo lhe atribuem

significado — s8o, por incrivel que parega e costuma acontecer, profissionais sem serem

leitores ...

Segundo Lirio, todos esses problemas sio relativos a ma formagio docente, 3 falta
de  consciéncia profissional e & falta de forma¢io politica. Assim, uma cadeia vai se
formando: eu fui mal formado, formo mal o meu aluno, este repete o que recebeu ... até que
alguém acorda e percebe que algo esta errado e quebra a cadeia. Quando ha essa ruptura
algo de novo € acrescentado ¢ ha progresso. Mas, quantos momentos de ruptura sfo
possiveis?

O Curso de Pedagogia tem influenciado a agfio pedagogica desse professor de
forma positiva. Ele demonstra ser muito interessado e procura aplicar o que aprende na
Universidade em sua préitica. Essa influéncia tem sido t30 intensa que ele chega a afirmar
que “se tivesse sido filmado antes de fazer Pedagogia ¢ hoje assistisse a fita ele nfo se
reconheceria. Ele ditia que aquela pessoa nfio era ele”. Dessa forma o professor expressa a
importincia que atribui ao estudo e acha que todo professor deve estudar e ler muito —
continuamente — para ter uma agio melhor.

Outras manifestagGes ainda desse professor merecem consideragio. Quando ele é
questionado  sobre o que faz uma pessoa despertar para conscientizagio, se ela se

conscientiza sozinha, se isso nfo deveria partir da ajuda pedagdgica de alguém, responde:

Eu acho que os profissionais tém que despertar, de alguma forma: ou o fazem por si sé, ou
devem ser estimulados por alguém. Eu acho que as reunides em si nio favorecem esse tipo de
“despertar coletivo”, sdo somente os professores mais velhos na educacdo de jovens e adultos que
sentem mais essa necessidade de buscar coisas novas, de saber mais e mais. A grande maioria dos
professores que estdo hoje no Alfa-Vida ainda niie despertaram para sentir a importincia das reunides
pedagdgicas. Sdo 61 professores, apenas 4 sdo da turma antiga, os demais sido oriundos de creche,
pré-escola ¢ ensino regular de 1° a 4° séries (sdio os professores aprovados no Concurso para P I do
ensino regular, que tiveram a oportunidade de escolher as classes de educagdo de jovens e adultos).
Entdo, a gente vé que esse pessoal que comecou agora ainda néo despertou; os professores ainda
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estdo mutito presos no ba, be, bi, bo, bu. No meu entender, realmente esse profissional deveria ser
despertado. Alguns professores vio para a reunido e levam virias fichas de matricula de aluno para
preencherem nesse espaga, ignorando assim, as coisas importantes e ricas que estiio acontecendo. E,
outros se “fecham no sen mundinho” e ficam quietos o tempo inteiro, nio participam da troca, ndo
se envolvem. E siio realmente esses professores que tém um trabalho na sala de aula que deixa a
desefar.

O conteudo das manifestagdes do professor Lirio, mereceria, sem duvida, nessa
forma de texto, ser objeto de discussfo para reflexfio em reunibes pedagbgicas como essas de
que tratamos. Ao meu ver, este ¢ um trabalho para o Coordenador dessas reunides. (sem
expectativa de que seja um super-homem).

Como eu ja disse, se numa classe nfo conseguimos entusiasmar os alunos, o
processo ensino-aprendizagem fica mecanicista, pesado, fica monétono, fica um fardo dificil
de carregar. Por isso, torna-se imprescindivel a ajuda pedagogica: tem de se entender gue,
com ajuda pedagdgica interativa, as agles de ensino tornam-se passiveis de redimensdo,
diferenciagdo e avangam, isto é, tormam-se atingentes proporcionando os ganhos de
aprendizagem que os alunos adultos tanto desejam.

Supostamente, ¢ o Coordenador das reunides pedagdgicas que assume a
responsabilidade, nos termos da funcio que exerce, de ser um dinamizador, um mediador, um
problematizador que, pela sua capacidade de atuagfio, envolva os que estdo ao seu redor e que
a ele vincula-se profissionalmente.

Contudo, esse trabalho nfio é facil e exige empenho. Ha de se buscar,
continuamente, alternativas para atender interesses e necessidades dos professores e estar
coletivamente  melhorando a cada dia. O Coordenador precisa ser um profissional
competente, com capacidade de lideranca, para cativar o grupo, propondo atividades que
estimulem a capacidade desses professores. Esses professores precisam sentir os resuftados
do trabalho proposto para realizarem-se profissionalmente pela boa qualidade de sua pratica
pedagoégica.

O professor Lirio informa que sé eventualmente ¢ discutida a questio da
Educagdo de Jovens e Adultos no Curso de Pedagogia. Ele chega a desconfiar que isso so
ocorre porque ¢le, um dos alunos, ¢ um educador de jovens e adultos e forca essa situagdo. A
sua monografia de final de curso ¢ sobre esse tema, e todas as vezes que pode apresentar o
seu trabalho na classe ele o faz. Assim, ¢le acredita levar o assunto para seus colegas

formandos.
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Essa situacdo, ao meu ver, nfio acontece s6 no Curso de Pedagogia, mas nas
Licenciaturas em geral ¢ até mesmo no Curso de Magistério de nivel médio. A cultura
existente € que para se trabalhar com jovens e adultos desescolarizados nfo precisa
competéncia nem conhecimentos especificos. Essa situagfio fica clara quando analisamos
programas usuais de ensino, pessoas, que engajam monitores sem nenhum preparo
pedagdgico.

Parece lamentdvel que os alunos adultos, além de nfo terem tido oportunidade de
estudar na sua infincia, passam, muitas vezes, a servir de cobaia para monitores que estdo a
aprender na base do ensaio-e-erro. Portanto, uma escolarizagio acritica.

Essas pessoas voluntarias, certamente, tém muita vontade de ajudar, mas ndio
conseguem oferecer uma educagiio de qualidade aos trabalhadores. Para tanto teriam de ser
ensinados/orientados por professores capacitados, competentes ¢ comprometidos para um
trabalho dessa natureza. Esse aluno nfio pode receber uma educacio alienada, mas sim
questionadora, critica.

Giubilei (1993:76), postula que: Os estudos voltados & crianca e ao adolescente parecem
ter sido, até pouco tempo, suficientes para o conhecimento do adulto em todas as suas manifestagies. Hoje,

no entanto, sube-se que o adulto é o grande desconhecido de si mesmo. Sendo assim, hd necessidade
desse assunto ser tratado com mais seriedade pelas instituigdes formadoras de professores e
também pelas que lidam com Educagio de Jovens e Adultos.

Lirio também chama atengfio para a questdo fregilente, da filantropia, na
Educagio de Jovens e Adultos. Ele tomou consciéncia de que este ndo ¢ um favor que
estamos prestando a essas pessoas, néo estamos fazendo caridade, mas sim, oferecendo a eles,
num tempo tardio, a escolaridade que lhes é de direito. E essa a concepgio que deve permear
esse tipo de educagéo e nio do assistencialismo, da caridade, do fazer por menos, do
amadorismo... O professor que trabalha numa classe de adultos ndo deveria estar 14 porque é
“bonzinho”, mas porque ¢ educador, profissional. E, como profissional, certamente precisa
ter as condigdes minimas para desempenhar bem o seu trabalho.

Lirio manifesta preocupar-se com a qualidade da formagio dos seus alunos
quando diz: « minha principal preocupagio, o meu compromisso enquanto profissional é a formacio do

cidaddo. E despertar nesse cidaddo a consciéncia politica.
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E preciosa a sua manifestagio final: 4o descobrir que essa educagio é um direito e que os
alunos detém grande conhecimento, comecei a construir 0 men trabalho que a cada dia vai se edificando com

mais firmeza.

HORTENSIA

Horténsia ¢ formada em Magistério de nivel médio, licenciada em Pedagogia ¢
cursou Artes Industriais. Tem grande experiéncia tanto no Ensino Regular quanto na
Supléncia L.

Ingressou no Alfa-Vida como supervisora em 1990. Depois, atuou como
professora algum tempo e, em agosto de 1998 assumiu a coordenagio desse Curso.

Horténsia acha que o educador de jovens ¢ adultos deve ser uma pessoa aberta
para trabalhar a parte social do aluno e néio apenas o ler e o escrever. Essa educagiio supletiva,
ao seu ver, deve prepara-lo para a vida social, para ser participativo, para, assim, poder
reivindicar seus direitos na sociedade.

Conhego Horténsia desde 1991 ¢ comecei a admiré-la pela paixfio que sempre
demonstrou ter pelo Curso Alfa-Vida. Ela mesma declara que trabalha nesse Curso até hoje
porque s encantou ¢ 0 que mais almeja & efetivar-se no Alfa-Vida como professora. Ela ja
¢ aposentada do Estado como Supervisora de Ensino, € professora efetiva da Rede Municipal
de 1% a 4* série, afastada para prestar servico no Alfa-Vida, mas o seu sonho & poder ficar
trabalhando com adultos sem ameaga de ser impossibilitada, impedida administrativamente
de realizar essa agdo.

Ela também se manifestou sobre as reunides. Considera que as reunides pedagdgicas

contribuem para o crescimento do professor, na medida em que esse professor tenha uma teoria que possa

subsidiar a sua pritica, uma teoria que ele possa levar para a sala de aula.

Ela deixa clara a preocupagiio que tem com a capacitagio dos professores, e
posteriormente informa as agdes que estio sendo implantadas, no momento, para tentar
atingir tal objetivo. Na forma de organizagfo definida para levar a cabo a capacitagfio
docente, ela fica com a parte administrativa e com as visitas as classes e outros profissionais
que prestam servigos a Prefeitura, cuidam da preparagio pedagdgica do professor. Isto &,
profissionais prestadores de servigo, ¢ que s3o encarregados de cuidar da parte tedrica e

pedagégica da aludida capacitagio.
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Esse tipo de dissociagfio, de dicotomia causa o maleficio de cultivar o divércio
teoria-pratica e de levar a crer, em conseqiéncia, que o que ¢ administrativo néo é (nem pode
ser) pedagogico e vice-versa. Instala e cultiva, assim, uma outra dicotomia perniciosa na
relagfo entre o administrativo ¢ pedagdgico.

Muito embora se verifique ser dificil, para uma s6 pessoa cuidar de toda a parte
administrativa de um Curso constituido de cerca de 2500 alunos e 64 professores, sem se ter
sequer uma secretaria e, ainda, conseguir lidar com a complexidade da parte pedagégica,
ndo ¢ mais possivel aceitar e lidar com a dissociagdo pedagdgico-administrativa, em um caso
como esse. Por outro lado, o trabalho administrativo-burocratico de registro, certamente
deveria ser executado por um outro tipo de profissional, uma secretaria por exemplo.

Pelo que se verifica, uma extensa parte burocratica que consiste em preencher e
cuidar da folha de pagamento dos professores, da folha de freqiiéncia, de declaragfio de tempo
de servigo, emitir declaragdes e ou certificados para alunos, organizar dados estatisticos e
beneficios para os professores tais como: vale transporte, cesta basica. E o Coordenador que
providencia professor substituto para as classes na auséncia dos professores permanentes.
Além disso trata da elaboragBo de Projetos para obter financiamento do MEC, efetiva as
devidas compras, providencia a presta¢io de contas...

Horténsia relatou-me que, além da parte administrativa, ela tem procurado, nas
visitas, anotar o que vem acontecendo nas salas de aula para, nas reunibes, discutirem as
acOes observadas.

Esse tipo de pratica vem sendo realizada desde a implantagiio do Curso Alfa-
Vida e, usualmente, resulta proficua. Mas, s isso nfio basta. HA de se pensar em praticas
inovadoras, mais atingentes, que incrementem a aprendizagem e a satisfacio dos professores.
Os professores ou se cansam de ou se acomodam com as praticas que, mesmo sendo
Interessantes, tornam-se rotineiras. HA necessidade de ampliar as praticas pedagdgicas com
dindmicas criativas e que rompam com a monotonia ¢ com a “mesmice” das reunides.

Essa faceta do trabalho ¢, enfaticamente, pedagégica, por isso precisa ser
assumida por profissionais experientes, acostumados com esse tipo de pratica formativa.

As iniciativas, que oportunizam a participag8o de profissionais externos ao Curso,
servem para oxigenar € dinamizar os encontros pedagdgicos com professores e, a partir dai, o

Coordenador podera ter um terreno mais ou menos preparado para novas agfes.
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Horténsia reconhece haver professores que pouco ou nada aproveitam das
reunides. Relembra as reunides de que participou quando era professora no Curso Alfa-Vida ¢
assinala que, ao seu ver, na época, no maximo 20% aproveitavam aqueles momentos. No seu
entender também, isso deve-se ao fato das reuniBes serem “soltas”, flutuantes, sem
programacio explicita e articulada — onde estamos e para onde vamos. Em funcfio disso,
estdo tentando trabalhar com “capacitadores” experientes nessa atividade.

Nessa outra perspectiva, Horténsia diz que a reagio dos professores tem sido
positiva. Os resultados tm sido bons porque os professores estio mais participativos e
interessados.

Disse-me que, no seu caso pessoal, as reunides contribuiram muito pouco para a

sua trajetéria enquanto educadora de jovens e adultos. As reunides das quais ela participava,
enquanto professora, néo propiciavam aos professores o enriquecimento desejavel, e 80% dos
seus colegas, ao seu ver, também ndo aproveitavam muito dessas reunides.

Esses dados fornecidos por Horténsia ndo foram corroborados nem por mim e
nem pelos demais entrevistados, nem mesmo pelos que responderam ao questionério.
Praticamente todos reconheceram a importincia que as reunides haviam tido na construcéio de
suas trajetdrias, mas, muitos, mesmo assim, queriam reduzi-las em numero. A minha
experiéncia pessoal nesse Curso também me inclui nessa tendéncia e é justamente por isso
que eu busco obter mais elementos dos professores para conhecer os seus pontos de vista.

Para mim, sem duvida, torna-se dificil considerar que em um encontro de varios
professores, com um proposito comum, ndo se aprenda nada. Serd que, por mais
desinteressado que o professor esteja, algum tipo de subsidio pedagégico decorrente de ou
presente nos assuntos e nas atividades ndo sfo assimilados?

Nio ¢ que eu queira assumir o ponto de vista geral, de senso comum,
considerando que sempre aprendemos em qualquer situagdo, em termos positivos ou
negativos; podemos pensar em termos de gradagio de aproveitamento, mas nio simplesmente
eliminar essa possibilidade.

As situages nos enganam muito, € afirmo isso por experiéncia propria. Tive
momentos nessas reunides que pensei ndo estar aproveitando nada. No entanto, ndo consigo
sentir-me professora sem aqueles momentos vividos nesses encontros. Foi ali que comecei a

constituir-me como professora. O que seria de mim isoladamente numa escola?
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Horténsia assinala o que considera mais importante nas reunides pedagégicas: é a
“capacitag@o do professor” pela troca de experiéncia entre eles. E diz: Ew acho que sempre se
aprende muito com o colega. Nessa interagdo que existe entre os professores todos se fortalecem.

Embora paregam contraditérias as manifestagdes da professora, nfio pude
esclarecer os seus pontos de vista divergentes, as suas possiveis incoeréncias.

Tenho usado, neste estudo, o termo capacitagio®™ freqiientemente entre aspas,
iss0 porque considero este termo inadequado para denominar as atividades desenvolvidas
com professores, assim como considero inadequados ‘treinamento’, ‘reciclagem’,
‘atualizacdo’, ‘aperfeigoamento’, dentre outros em fungio das mesmas analises. Nio acho
que seja um bom termo para designar o tipo de trabalho que ¢ referente & formagdo
profissional ou a educagfio de professores. Esses termos parecem carregar significacdes ou
conotagbes de lembrangas do que foi mal sucedido ¢ tém subjacentes idéias pouco
aproveitaveis. No capitulo I, deste trabalho, teci alguns comentarios sobre esses termos. Nio
me agrada certamente uma roupagem nova com o miolo velho. Hi de se pensar em novas
concepgdes e novas designacles para essas praticas, que tém geralmente produzido
resisténcia nos professores. Esse efeito ¢ maléfico tanto pelo fato do professor néio aproveitar
aquele curso especificamente, mas por ndo apresentar disponibilidade para os subseqiientes.

Depois dessa digressdo, volto a Horténsia. No ano de 1998, as reunides
pedagogicas passaram a ser quinzenais, ¢ segundo Horténsia, o que mudou, em conseqiiéncia,

foi concernente & parte burocratica que ficou prejudicada. Muitas vezes os holerites, os vales-

% Celso Jodo Ferretti - Sdo Paulo em Perspectiva, 7 (1) : 84-91, janeiro/margo 1993 — faz um comentério
interessante sobre o termo qualificagio (Qualificagdio profissional: um conceito a discutir pag. 90-91). Aproveitei
essa analise para o entendimento do termo capacitag@o. Ele diz: Alguns definem a qualificacio a partir da
Jormaciio profissional; outros o fagem a partir da experiéncia profissional; outros, ainda, conceituam-na a
partir da hierarquia dos postos de trabalho; e, finalmente, outros a definem a partir da articulacio de
diferentes saberes do trabalhador. (..) Nesse sentido, os que associam a qualificacdo & experiéncia
profissional tendem a percebé-la priovitariamente como resultunte do envolvimento direto do trabalhador
com seu frabalho, pouco valor atribuindo aos cursos de formacio e até percebendo-os como distanciados das
demandas efetivas feitas pelos diferentes setores produtives. Aqui o dito que impera & o de gque a teoria, na
pritica, é outra. Os que conceituam a partir da hierarquia dos postos de trabalho tendem a privilegiar a
estrutura funcional da empresa, a particular concepgio que esta tem sobre o que seja trabalho qualificado,
ndo-qualificado e semiqualificado e os mecanismos internos de seleciio e promogio e hierarquizacdo. Os que
definem a partir da formagdo profissional tendem a considerar como capacitados (ou qualificados) apenas
aqueles que realizam satisfatoriamente wm ou mais cursos (geralmente especificos, mas nio
necessariamente), que supostamente lhes conferem certos saberes. Quer me parecer que boa parte dos
escritos que buscam estabelecer relagdes entre educagdo e o trabalho caminha por esta tiltima vertente, a
qual tende a minimizar ou a desconsiderar outras concep¢des possiveis sobre gualificagdo, reservando o
termo qualificacio apenas dqueles que se submeteram a algum tipo de ensino formal(.) O uso dessas
diferentes concep¢des de forma indiscriminada e ndo explicitada gera enorme confusdo, dificultande o
entendimento, por exemplo entre educadores e empresdrios.
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transporte, etc., no haviam sido liberados, passando a haver necessidade dos professores
voltarem em um outro dia para acertar essas questdes. Enfatizou, contudo, a importancia das
reunibes no Alfa-Vida porque é impossivel coordenar os trabalhos sem as reunides; tem que ter esse elp
de comunicacdo, essa interacdo entre a equipe e 05 professores, e também entre os proprios professores.

Apesar da professora ter destacado a interagdio entre a equipe pedagogica e os
professores e também entre os professores, percebi que a sua maior preocupagdo havia sido
com o prejuizo relacionado 4 parte administrativa.

Nio quero dizer, contudo, que no atribuo valor a tal parte. Certamente, sei que
disso depende a organizagio da vida do professor e até mesmo a sobrevivéncia profissional
dele. Nada € pior do que uma instdncia administrativamente desorganizada.

Mesmo assim, ha de se ter condigSes de trabalho, condi¢des de ensino sio
imprescindiveis. Uma dessas condigbes imprescindiveis &, sem duvida, ter pessoal para dar
esse suporte administrativo-burocritico, justamente para que se possa investir mais na
formagéo de coordenadores pedagégicos e professores, de forma tal que possam desenvolver
suas atividades com mais eficiéncia.

Horténsia ¢ uma Coordenadora que manifesta amor ¢ empenho por esse tipo de
atividade, no entanto, precisa de mais condigdes para propor um trabalho educativo para e
com os professores.

Projetei-me, de certa forma, nas analises que procurei fazer da pratica dessa
professora coordenadora pelas suas manifestagdes, justamente porque essas sdo as analises
que fiz da minha prépria pratica anterior, como professora € como supervisora. Isto me
possibilitou entender o quanto se torna inécuo o jogo de culpas usual em ambito escolar:
acusar ¢ culpar professores € acusar vitimas menos visiveis de um longo processo histérico.

A interagio pedagdgica entre professores, ao meu ver, pela reflexio teoria-pratica
possibilita transformar criticas em alternativas, produgdes, idéias aplicaveis a prética
educativa. Dai o empenho que j4 se observa entre os educadores, principalmente entre
“experts” da educagio no sentido de se assumir, efetivamente, processos de educacio
continuada de professores, de forma tal que eles venham a tornar-se profissionais mais
reflexivos (Schon 1983,1992).

Nessa perspectiva usar-se-ia 0 tempo em que apenas criticam para

criar/pensar/inovar/transcender/extrapolar/propor/querer/respeitar/oferecer pequenas
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contribuicdes... para redimensfio do processo pedagégico, do processo de ensino-
aprendizagem.,

Como diz Dewey:**

O homem gosta de pensar em termos de oposicbes extremadas, de polos opostos. Costuma
Jormular suas crengas em termos de “um ou outro”, “isto ou aquilo”, entre os quais nio reconhece

possibilidades intermedidrias. (pag. 3).
- ndo é abandonando o velho que resolvemos qualquer problema (pag. 13), mas refletindo

sobre nossas agdes.
Segundo Freire (1979:41), o velho e o novo tém valor na medida em que sio vilidos. B
prudente e necessario que, face ao nove, N0 se rejeite o velho por ser velho, Nem Se aceite o novo

por ser nove, mas que eles sejam aceitos na medida em que sdo vilidos.

* Experiéncia ¢ Educago, 1979, Ver bibliografia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Entends gue winguén deve ser obrigads a ser neflerive, embora todss devam
ser estimalados a sé-lo. E o todos comeca em cada wm de wés, (Alarcio,
1996:186).

Ao iniciar as consideragdes finais ndo pretendo encerrar as discussdes levantadas
a0 longo deste trabalho, uma vez que muitos questionamentos permanecem! Também n3o
desejo findd-lo da forma usual, pois os comentarios que pretendia fazer foram realizados nos
1espectivos capitulos e retoma-los seria, no meu entender, repetir o ja dito. No entanto, volto
a falar de formago de professores numa tentativa de complementar o exposto nos capitulos
precedentes e trago para este final alguns tedricos com os quais dialoguei no inicio, mas que

considero importantes para subsidiar minhas ltimas andlises.

Melhorar a qualidade da educagio é preocupagdio tanto de nagbes ricas como
pobres. De governantes, de educadores, de pesquisadores, dos pais, dos alunos, da
comunidade, da sociedade mais carente & mais abastada (Maldaner, 1997:20).

Conseguir essa melhora, necessariamente passa pela formagio comprometida dos
executores/mediadores desse processo: os professores. Assim, hd necessidade de melhorar e
(re)pensar os cursos de Magistério (nivel médio); as Licenciaturas — com efetiva articulacdo
ensino/pesquisa e projetos de parceria com as escolas, local onde devem ser desenvolvidas as
pesquisas € para onde os resultados dessas pesquisas devem retornar; e também proporcionar
condi¢des de um processo continuo, permanente de educagio/formagio para os professores
em Servigo.

Com essa ultima recomendagdo, os professores tém oportunidade de continuar a
sua formagdo no proprio local de trabalho: a escola. No locus institucional da sua acio
educativa. Esse locus privilegiado de experiéncias milltiplas pode transformar-se na saida
possivel de uma crise que vem eternizando-se na educacfo. Redimensionar a escola para que
esta possa passar a produzir os conhecimentos de que necessita ao comegar a dar voz aos que

Jazem a educacdo, os professores, e permitir, assim, a sua qualificacio e profissionalizagdo (Maldaner,
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1997:1). Séo eles que conduzirfio o processo com a mediagio de alguém com vivéncia em
pesquisa. E aqui que o papel das Universidades torna-se muito importante: para dar suporte
tedrico e epistemolégico ao processo de ensino e de aprendizagem e fazer os profissionais
avangarem, inserindo-os na pesquisa, em parceria para constitui-los professores-reflexivos-
pesquisadores.

Alarcio (1996) e Zeichner (1993) falam da figura do supervisor como mediador-
articulador desse processo; Marcelo Garcia (1992b) inclui a figura do mentor, isto &, a figura
de um educador com larga experiéncia em educagdo para dar apoio aos professores
principiantes ¢ com eles desenvolver “ciclos de supervisdo clinica”; Schon (1987) designa o
profissional orientador de coach (orientador técnico, treinador). Alarciio (1996:33) explica

essa denominagfio de Schén nos seguintes termos:

Schon vai buscar d linguagem do desporto a nogio de coach (treinador). Néo é porém,
treinador no sentido behaviorista, meramente interessado na performance exterior. E o treinador
humanista, aquele que sabe que o desportista ndo deixa de ser humano e que a performance & fanto
melhor quanto mais empenho o desportista estiver e quanto melhor a compreender e compreender as

N

caracteristicas da sua propria atuacdo. E o treinador exigente mas compreensive, atenio i
performance mas tamnbém ao sentido que o desportista the atribui.

Néo mmporta o nome dado a esse elemento de parceria. O que é importante, para
esse processo, ¢  contar com um interlocutor competente, epistemologicamente ¢
pedagogicamente, comprometido e capaz de implementar propostas pensadas ¢ elaboradas
conjuntamente, que possibilitem aos professores avangar significativamente em suas
idéias/concepcdes sobre o processo ensino-aprendizagem. Essa ajuda pedagdgica é vital e

- sem ela se torna dificil e dramético o avango, posto que, as vezes, 0 grupo, por niio apresentar
progressos, vai-se desconstituindo em razio da ndo visualizagio de resultados.

Esse  supervisor/orientador/mentor/coach  ou, simplesmente, professor
coordenador ou supervisor tem a dificil miss3o de inserir o profissional docente da escola no
ambito tanto da reflexdo sobre o ensino quanto da pesquisa em ensino. Por isso, tais agdes
devem ser feitas/orientadas por pesquisadores/professores-reflexivos experientes. A pesquisa
em educagdo/ensino, certamente, exige um referencial tedrico para subsidiar a reflexdo,
exige elaboragfio, doaglio, entusiasmo e, sem davida, imprime movimento/dinamismo ao
processo. Assim, torna-se mais dificil cair na “mesmice” porque o professor passa a ser
pesquisador da sua prépria pritica; passa a sentir-se, além de professor, pesquisador,

intelectual, capaz. Para que isso possa acontecer no curso de sua pratica pedagogica ele
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precisa de ajuda. Ajuda pedagdgica que, além de ser-The propiciada, efetivamente, precisa de
ajustes continuos, e implica, nesses termos, incentivos, sugestdes tedricas, expectativas de
resultados, agGes interativas entre pares, com alunos, entre alunos e interagdes continuadas.

Considerar o professor acomodado e desinteressado néio leva a nada. Sozinho,
realmente, ele se sente impotente, pequeno, incapaz, infeliz na sua profissio. Enfrenta ainda,
os percalgos do cotidiano: problemas financeiros, problemas pedagégicos que nfio consegue
resolver, dentre outros. Na hora que ele comega a enxergar outras possibilidades os horizontes
abrem-se, porque o pensamento reflexivo atua nas mais variadas direcdes, entdo, ¢ o
momento de fazer progressos, de olhar/observar/reparar o outro, e, de ter CONSigo, ao seu
lado, o parceiro/colega, no contexto escolar.

Estudos recentes insistem em diminuir a distincia entre os que pensam ¢ os que
executam a educacgdo. Pratica similar pode ser observada nas empresas, onde os altos
executivos contam com apoio, criatividade, participacfio, ajuda tanto de funcionérios quanto
de escalbes inferiores. Ha preocupacdio com novas atitudes e habilidades® no mundo do
trabalho em todos os setores para justamente com a ajuda coletiva conseguir melhorias,

avancos, progressos.
As preocupagdes nesse sentido decorrem do que afirma Cronin-Jones (1991):%

. as administracdes se deram conta da importincia que tem a figura do professor como
mediador do processo em qualquer reforma do ensino e a prdpria pesquisa esti mostrando as
diferencas encontradas entre os objetivos tragados pelos plangjadores do curriculo ¢ o que os

professores fazem, realmente, na pritica (Apud Furié Mas, 1994:188).

Ainda segundo esse autor, hd preocupagdo de mudar o foco da investigagio do

que pensa ¢ faz o aluno na sala de aula para 0 que pensam e fazem professor e aluno,

analisando suas agOes, para assim, decifrar as chaves de seu desenvolvimento profissional. Com

mvestigagBes que estejam centradas no professor busca-se chegar as suas necessidades

A literatura aponta para uma série de novas habilidades e atitudes, tais como: conhecimento dos novos

equipamentos, capacidade de ler e interpretar dados formalizados como diagramas, grificos, et., dominio de
simbolos ¢ linguagem matemdtica, compreensio da légica das operagées, compromisso, responsabdzdade,
disciplina, interesse, iniciativa, autonomia, confianca, cooperacio, participagdo, comunicacdo, criatividade,
capacidade de abstragdo, de decisio de estubelecer relacies, de reflexiio critica, de raciocinio, ete. (Ferrett,
1993:89. Sdo Paulo em Perspectiva, 7(1) 84-91, janeiro/margo 1993).

% Tradugdo minha.

7 Cronin-Jones, L. L., 1991, Science teaching beliefs and their influence on curriculum implementation: two

cases studies. Journal of Research in Science Teaching. 38(3). Pp. 235-250. Apud Furio Mas 1994:188.
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formativas ¢ saber que fatores podem influenciar na sua formago continuada (Gil-Pérez,
1991).%®

Assim, o esquema das necessidades formativas dos professores seria: comhecer
adequadamente a matéria a ensinar, conhecer e questionar o pensamento docente “espontineo”. O que
requer. adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizugem como mudanca/evolugdo conceitual. Q que
proporciona: utilizar estratégias de instrugio dirigidas e produzir a mudanca/evolugdo conceitual, (Furio
Mas, 1994:189).

Tal processo de mudanga €, certamente lento. Para desencadea-lo ha necessidade
da disposig3o dos governos, dos intelectuais, dos professores, dos alunos ... da sociedade em
geral. Acredito que quanto maior for a disposi¢io de todos, mais rapidas essas inovagdes
serdo implantadas/desenvolvidas.

Hé necessidade de investir tanto pa pessoa como no profissional docente. Investir
nesse individuo/pessoa/profissional, com certeza, € uma via de saida possivel para a
melhoria das condigdes educativas especialmente em paises como o Brasil. A literatura, os
Congressos Cientificos ¢ Didatico-Pedagogicos estio infestados dessas recomendagdes.

O professor  brasileiro quando solicitado/entusiasmado com scriedade e
confianga, responde com vibragfio. Dessa forma, focos de resisténcia podem ser controlados
ao se vislumbrar a possibilidade de valorizagio social de sua participagdo e do seu trabalho de
natureza colaborativa. Ai reside uma grande diferenca das mudangas educacionais que se
buscaram implantar até entfio. Sempre foram “pacotes prontos”, decisdes acabadas e impostas
as escolas e aos professores “de cima para baixo”, sem a participa¢io daqueles que realizam
as agles e que se tinha expectativa que viessem a executar tais ordens. Assim, as mudangas
tém sido vistas como tarefas a cumprir e os professores, as cumprem, burocraticamente,
com uma ma vontade, quando ndo lhes € possivel resistir. A resisténcia pura e simples
emperra ainda mais qualquer processo.

O professor ao buscar oferecer e dar o melhor de si na sua agfo, precisa cobrar,
com mais veeméncia, condigdes essenciais de trabaltho. Cobrar evidenciando a qualidade do
seu trabalho diferenciado. Os profissionais diferenciados pela qualidade do seu trabalho

merecem ganhar muito mais, isto ¢, ser diferenciados também pelos seus saldrios. Somos

% Gil-Pérez D. 1991. ;Qué han de saber y saber hacer los profesores de Ciéncias? Ensifianza de las Ciéncias,
9(1), pp. 69-77. Apud Furi¢ Mas, 1994:188.
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nos, professores, que temos que estabelecer tais diferengas e ndo simplesmente esperar por
governos socialmente descompromissados.

Uma grande diferenca reside em projetos de natureza colaborativa entre
professores, posto que hd possibilidade de tais projetos promoverem, no curso da reflexdo
sobre a escola e sobre as agBes ditas pedagogicas, a formulagio de propostas pedagégicas e a
sua realizagdio coletiva. Esses projetos trazem para a escola e para os profissionais a
oportunidade de estar discutindo/refletindo sobre diferentes assuntos. Desde os motivos que
levam os professores ao descaso ou 4 indiferenga pelas aulas e pela sua instituigdo, passando
pela falta de interesse pela leitura e por referenciais teérico-metodologicos e
epistemologicos... até chegar 4 apresentagfio de propostas alternativas que levem & mudanca
conceitual — de mentalidade — dos proprios professores sobre a sua prépria pratica de ensino
e de aprendizagem.

As Universidades tém papel destacado nessa proposta de mudanga, uma vez que
podem desenvolver PROJETOS como esses em PARCERIA.

Novoa (1995, 1992b, 1992a, 1991b, 1991a), Zeichner (1998, 1997b, 1997a, 1993)
e Kincheloe (1997) podem nos ajudar a compreender melhor algumas tendéncias atuais sobre
formagfo de professores. Muitos outros autores poderiam ser citados pelas contribuigdes no
dmbito da educacgéo, no entanto, limito-me a esses.

Noévoa propde um tipo de formag8o critico-reflexiva sobre as praticas que os
professores realizam e sobre suas experiéncias compartilhadas, de modo a fornecer-lhes os
meios de um pensamento auténomo e que fucilite as dinémicas de autoformagdo participada (1992b:25).
Nesse sentido, pode-se considerar trés processos na formagao docente: 1- produzir a vida do
professor (desenvolvimento pessoal), 2- produzir a profissido docente (desenvolvimento
profissional} € 3- produzir a escola (desenvolvimento organizacional).

A formagfio, nesse sentido, ¢ um processo de autoformaciio, uma vez que os
professores (re)elaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias € com 0s
contextos escolares nos quais atuam. Nesse processo, produzem suas vidas de professor e
produzem a escola, na medida em que praticas participativas e de gestdo democratica vo
sendo implementadas e consolidadas.

Noévoa (1992b: 9-12) enfatiza que:

Néo hd ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacio pedagdgica, sem numa
adequada formagio de professores. Essa afirmacio é de uma banalidade a toda prova. E, no entanto,
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vale a pena recordi-lu num momento em que o ensino e os professores se encontram sob o fogo
cruzado das mais diversas criticas e acusagdes.  (...) Os professores vivem tempos dificeis e

paradoxais. Apesar das criticas e das desconfiancas em relagiio as suas competéncias profissionais
exige-se-thes quase tudo. Temos de ser capaz, de pensar a nossa profissdo,

Essa concepelio de formagédo do professor como pratico reflexivo delineada por
Novoa € também compartithada por Zeichner (1993).

Zeichner (1993) pontua algumas limitagSes sobre a forma como o practicum e a
retlexdo tém sido concebidos na literatura, restritos a questdes metodolégicas do ensino e a
organizacio da sala de aula, ignorando os aspectos culturais de contextos educacionais.
Afirma que, sem esse exame os professores irdo incorporar novas experiéncias em velhas estruturas
(1993:62).

Kincheloe (1997) desenvolve um trabalho, no sentido de formar professores
como autores de praticas sociais, isto €, sem que se distanciem dos seus contextos quer pelas
reprodugdes mecanicistas das abordagens de ensino quer pelo desconhecimento dos contextos
socio-culturais de seus alunos.

Entretanto, a proposta de transformar as escolas em comunidades criticas
encontra alguns obsticulos para a sua concretizagio. Tais obstaculos dizem respeito &
burocratizagdio do sistema e as atitudes de resisténcia a mudanga. Isso se da pelo fato de
professores ¢ alunos terem sido educados para o conformismo, para ajustarem suas diferengas
¢ para submeterem-se 4 autoridade. Assim, interiorizaram uma visio de cidadania Inoperante,
um sentimento de impoténcia, de descompromisso e uma visio de aprendizagem que
significa simples e restritivamente escutar, repetir, memorizar, reproduzir. Dessa forma, as
novas praticas democraticas ¢ questionadoras vém chocar-se com as representagdes que o
professor acumulou ao longo de sua vida desde quando ainda era estudante (Kincheloe,
1997). Ao pensar sobre sua prética, ao interpretar as situagdes de ensino e ao tomar decisdes,
o professor o faz, em grande parte, de acordo com essas “representacdes de senso comum”.

Toda essa reflexio € concernente aos processos considerados regulares de
formagdo docente, quer inicial quer continuada. No caso por mim considerado neste trabalho,
a perspectiva que se abre ¢ de uma formacio interativa, em processo, de professores

educadores de jovens e adultos desescolarizados. Situacfo ins6lita numa perspectiva tinica de

atenuar os maleficios politico-educacionais sobre aqueles que integraram  processos

sucessivos de exclusio social,
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Iniciel este trabalho com as idéias detetivescas de Ginzburg, Ao chegar ao final
ndo posso e néo devo abandona-las, posto que ainda estou & procura de mais e outras pistas,
indicios e sinais de uma melhor formagfo para o professor e principalmente para o educador
de jovens e adultos — foco principal desta pesquisa. Dessa forma, continuo trilhando e

buscando o caminho das Pedras ...




ANEXOS
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ANEXO 1 - Questionirio

Sorocaba, 20 de novembro de 1997.

Prezado(a) Professor(a):

Muito agradeceria sua cooperagio no sentido de responder ao questionario
€m anexo, que tem como objetivo coletar informagGes sobre o que pensam os professores do
Curso Alfa-Vida a respeito das reunides pedagégicas das quais participam.

As respostas obtidas por meio deste questionario servirio para coletar dados
para minha dissertagdo de Mestrado.

Gostaria de esclarecer que vocé, em momento algum, serd identificado(a),
podendo rtesponder aos questionamentos com liberdade ¢ sinceridade. Ao terminar de
responder o questiondrio, vocé devera coloca-lo no envelope que segue em anexo e lacra-lo
em seguida.

Sinta-se a vontade para escrever o que for necessario, assim terei elementos
para analisar as respostas.

Caso 0 espago para as respostas seja insuficiente, vocé podera usar o verso
das folhas para escrever o que achar necessario.

Suas respostas sinceras constituirio uma inestimavel contribui¢do para o
éxito deste trabalho.

Muito obrigada pela colaboragéo.
Sonia Maria C. B. Mebius
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QUES TIONARIO
I- Formagdo Profissional
1- Assinale sua formagdo (Indique mais de uma alternativa se for o caso):
a- () Magistério em nivel de 2° grau (Escola Normal).

b- () Curso superior incompleto. Qual?

Ano que iniciou o curso: Continua cursando? () sim ( ) ndo

¢- () Curso superior completo. Qual(is)?

Ano(s) de conclusdo do(s) curso(s) superior(es):

d- () Curso de aperfeigoamento (minimo180 horas). Qual(is)?

e- () Curso de especializagdio, em nivel de pés-graduagio “lato sensu” (minimo de 360
horas). Qual(is)?

II- Experiéncia Profissional
1- Assinale e responda:
a- Onde vocé ja atuou?

( ) Educacfio Infantil (até 6 anos);

( ) De 1" a 4® série do Ensino Regular;

() De 5% a 8 série do Ensino Regular;

() Educagdo de Jovens e Adultos (Supléncia I);
() Educagéo de Jovens e Adultos (Supléncia ID);
() Ensino Médio.

b- Atualmente, onde vocé atua?

¢- Tempo de experiéncia no magistério (em geral):

(}de1 a2 anos;
{)de 3 a5 anos;
()de 6 a 10 anos;
()de 11 a5 anos;
() de 16 a 20 anos;
()de 21 a 25 anos;
(yde 26 a 30 anos;
() mais de 30 anos.
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d- Tempo de experiéncia na Educagéo de Jovens e Adultos:

) menos de 1 ano;

) mais de 1 ano até 2 anos;
)de 3 a5 anos;

)de 6 a 10 anos;

)de 11 a 15 anos;

) mais de 15 anos.

e- Ano que comegou a atuar na Educacio de Jovens e Adultos?

- Idade
1- Assinale o item que mais se aproxima da sua idade:

) até 25 anos;

) de 26 a 30 anos;
)de 31 a 35 anos;
} de 36 a 40 anos;
) de 41 2 45 anos;
)} mais de 45 anos.

(
(
(
(
(
(

IV- Informagées Gerais

I- Quais eram as suas expectativas quando comegou a atuar com a Educagdo de Jovens e
Adultos?

2- Com o passar do tempo as expectativas confirmaram-se ou nfo? Explique:

3- Vocé encontrou dificuldade(s) no decorrer de sua atuagio no Curso Alfa-Vida?
()sim  ()ndo

4- Caso voce tenha respondido nfio 4 questio 3, justifigue e passe a seguir para a questio 6.
Justificativa:
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5- Caso vocé tenha respondido “sim” 4 questfio 3, indique:

a- Qual(is) a(s) dificuldade(s) encontrada(s)?

b- Diante dessa(s) dificuldade(s) onde ou 2 quem vocé procurou auxilio para sana-la(s)?

c- Caso voc€ tenha procurado auxilio, em que medida este superou a(s) dificuldade(s)
citada(s) no item a:
( ) superou totalmente ( ) superou parcialmente ( ) néio superou

Justifique sua resposta:

6- Na sua opinifio que caracteristicas pessoais e profissionais sdo consideradas relevantes para
um professor que atua na Educagio de Jovens e Adultos?

7- Vocé sente diferenca entre o que fazia no inicio de sua atuagdo com. Jovens e adultos com
o que vocé faz agora? () sim ( ) ndo

Caso haja diferenga, a que vocé atribui?
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8- Em relagfo as reunies pedagdgicas, dé a sua opinido:

a- Dia da semana em que sfo realizadas;

b- Horario de realizagfo:

¢~ Tempo de duracéo:

d- Dinimica utilizada nas reunifes pedagogicas:

¢- Assuntos tratados nessas reunides:

f- O que vocé considera positivo nas reunides pedagégicas?

g- O que vocé considera negativo nas reunides pedagdgicas?
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h- Caso voc€ considere que haja pontos negativos, que sugestSes vocé daria para melhora-la?

9- Caso vocé queira escrever algo mais, utilize o espago abaixo:

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORACAO.
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ANEXO 2 - Roteiro de entrevista

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1- Qual a sua formagéo profissional?

2- Que tipo de experiéncia vocé possui na area de educagio?

3- Ha quanto tempo vocé trabalha na educagio de jovens e adultos?

4~ Quais as agdes que voce julga imprescindiveis a um(a) professor(a) para ele(a) ser um(a)
educador(a) de jovens e adultos?

5- Como vocé vé as reunides pedagdgicas que sio realizadas para professores?

6- Vocé acha que essas reunides contribuem para a sua formagiio profissional?

7- Caso essas reuniGes tenham contribuido, explique de que forma foi essa contribuigio?

8- O que voce considera positivo em reunides pedagégicas e o que vocé considera negativo?
9- Na sua opinido o que se poderia fazer para tornar mais atraentes reunides pedagogicas para
professores?

10- Vocé acha que essas reunides deveriam ser obrigatdrias para todos? J ustifique a sua
resposta.

11- Como vocé se considera enquanto professor(a)? Dé exemplos que justifiquem sua
resposta.

12- O que levou vocé a ser professor(a) de jovens e adultos?

13- Voc€ ¢ hoje melhor professor(a) de jovens ¢ adultos do que conseguiu ser no passado?

Justifique sua resposta.

Obrigada por sua colaboragio.
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ANEXO 3 - Entrevistas

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Professora Violeta

(8)- Qual a sua formag3o profissional?
(V)- Eu fiz Magistério e posteriormente Pedagogia.

(8)- Que tipo de experiéncia vocé possui na area de educagio?

(V)- Tenho experiéncia somente com educagdo de jovens e adultos. Eu nunca lecionei em
outra modalidade de ensino. Iniciei em 1992 e permaneci até fevereiro de 1997, quando fui
demitida juntamente com as demais professoras que atuavam neste curso. O motivo da
demissio foi situagdio irregular de contrato, isto é: estdvamos com contrato por tempo
indeterminado.

(S)- Ha quanto tempo vocé trabalha na educagfo de jovens e adultos?
(V)- Trabalhei durante cinco anos.

(S)- Quais as agdes que vocé julga imprescindiveis a um(a) professor(a) para ele(a) ser um(a)
educador(a) de jovens e adultos?

(V)- Em primeiro lugar ¢ necessario ter vontade de desenvolver essa atividade e depois
adquirir certos conhecimentos relativos ao trabatho com esse tipo de clientela, pois acredito
que trabalhar com adulto ¢ bem diferente de trabalhar com criangas. No meu caso, como eu
nunca trabalhei com criangas, aprendi com a pratica a trabalhar com o adolescente ¢ com o
adulto, mas observo que alguns professores que trabalham com criangas tendem a repetir o
mesmo trabalho com os adultos. Por exemplo: usam as mesmas atividades da 12 série do
ensino regular (das criangas) com os adultos que estiio sendo alfabetizados. Entio a gente vé
adulto trabalhando com textos infantis; com atividades que sdo “bobas” para pessoas que tém
uma vivéncia muito grande. Esses conhecimentos que eu me referi anteriormente, nos
possibilitam a entender ¢ a considerar a bagagem que o aluno traz e ensinar a partir dai.
Esses conhecimentos a gente nfo adquiri do dia para a noite, mas é no dia-a-dia, aos
pouquinhos, que vamos aprendendo, ¢ é como se fosse um saco sem fundo, pois vamos
aprendendo, aprendendo... mas nunca estamos prontos e sabendo tudo! Resumindo eu diria
que as agdes imprescindiveis seriam aquelas condizentes com a realidade do educando e para
propor esse tipo de atividade ¢ necessario ser muito competente ¢ comprometido com o
trabalho que sc estd desenvolvendo. Seriam: saber bem o contetido, propor atividades que
levem o aluno a construir de forma significativa os conhecimentos e também deve ter uma
visGo de avaliagdo diferente da que encontramos por ai, pois a avaliagio deve ser um
instrumento para o professor saber onde ele deve melhorar o seu ensino e nio uma mera
medi¢do da quantidade de contetido que o aluno adquiriu. Acho que é s6.

(8)- Como vocé vé as reunides pedagégicas que sdo realizadas para professores?
(V)- Eu vejo com uma oportunidade de aprendizado. Muito do que eu sei hoje eu aprendi no
convivio e nas trocas existentes nas reunides pedagogicas realizadas nesse Curso. Admito que
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as vezes a gente fica meio enjoada de tantas reunides no més, mas nfo podemos negar a sua
importincia.

(S)- Entdo, vocé acha que essas reunides contribuiram para a sua formagéo profissional?
(V)- Sim. E, muito.

(S)- Explique de que forma foi essa contribuicio?

(V)- Bom, quando eu ingressei nesse Curso eu nunca havia lecionado e ndo tinha nenhuma
pratica. Foi trocando idéias, pedindo ajuda, acertando, errando que fui construindo o que sou
hoje.

(8)- O que voce considera positivo em reunides pedagogicas e o que vocé considera negativo?
(V)- Positivo: o contato de todos os professores; a troca de idéias; troca de experiéncia; o
apoio dos colegas para tentar nos auxiliar quando estamos com alguns problemas; o apoio dos
supervisores € muitas outras que eu nfo consigo lembrar agora,

Negativo: a rotina das reunides; a obrigagdo de estar toda semana no mesmo dia e mesmo
horério com algumas pessoas que nfo querem nada com nada e que s6 ficam reclamando de
tudo; os “grupinhos” fechados de professores; professores que s6 sugam o colega, nfo
contribuindo com nada; algumas fofocas que surgem...

(S)- Na sua opinifio o que se poderia fazer para tornar mais atraentes reunides pedagogicas
para professores?

{V)- Em primeiro lugar eu acho que s6 deveriam participar as pessoas interessadas em
crescer, pois assim poderiamos formar grupos de estudo e outras atividades de interesse, mas
quando a pessoa nfo tem vontade, nada estd bom, nada agrada. Vocé pode fazer o melhor
encontro que nfio desperta a atengfo desse tipo de professor.

(S)- Voct acha que essas reunides deveriam ser obrigatorias para todos? Justifique a sua
resposta.
(V)- De forma nenhuma. As pessoas quando séo obrigadas nfo fazem as coisas com prazer.

(8)- Como vocé se considera enquanto professor(a)? Dé exemplos que justifiquem sua
resposta.

(V)- Essa pergunta € muito dificil... Mas eu diria que procuro ser o melhor que eu posso ser e
que estou crescendo a cada dia, sempre buscando ser melhor.

{(S)- O que levou voce a ser professor(a) de jovens e adultos?

(V)- A principio foi pelo simples fato de trabalhar e receber o meu salario no final do més,
mas depois foi por identidade com a fung8io ¢ pela paix@o que passei a sentir por esse tipo de
educagfo. Hoje eu trabalho até sem remuneracfio, apenas pelo fato de dar oportunidade as
pessoas que nunca tiveram.

(8)- Voce ¢ hoje melhor professor(a) de jovens e adultos do que conseguiu ser no passado?
Justifique sua resposta.

(V)- Com certeza. Eu fui crescendo a partir do momento que comecei atuar e se eu juntar o
que fui aprendendo ao longo desses cinco anos diria que consigo, na medida do possivel,
entender o processo de alfabetizagéio dos adultos e propor atividades para que eles possam
construir os conhecimentos que necessitam. Obrigada por sua colaboragéo.
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Professora Margarida

(S)- Qual a sua formagdo profissional?
(M)- Apenas o Magistério.

(S)- Que tipo de experiéncia vocé possui na drea de educacgio?
(M)- Eu trabalho h4 sete anos com educagfio infantil.

(8)- Quanto tempo vocé trabalhou na educagfio de jovens e adultos?
(M)- De fevereiro de 1994 a fevereiro1997.

(S) Quais as a¢Bes que vocé julga imprescindiveis a um(a) professor(a) para ele(a) ser um(a)
educador(a) de jovens e adultos?

(M)- O professor deve atender o aluno no nivel que ele estiver e propor atividades que
estejam de acordo com esse nivel.

(8)- Como vocé vé as reunides pedagdgicas que sio realizadas para professores?
(M)- Eu acho que sfo muito cansativas. E os assuntos tratados geralmente ndo sdo de
interesse de todos.

(5)- Que tipo de assunto vocé acha que deveria ser tratado, entdo?
(M)- Ah... assim de repente eu nfio saberia dizer... Mas algumas palestras.

(S)- Vocés ndo assistem palestras 14 nas reunides?
(M)- De vez em quando.

(8)- Vocé acha que essas reunides contribuiram para a sua formagao profissional?

(M)- Sim.

(S)- Explique de que forma foi essa contribuigéio?
(M)- Nas trocas de experiéncias com os professores nos aprendemos bastante, as supervisoras
também orientavam em nossas dificuldades.

{S)- O que vocé considera positivo em reunides pedagégicas e o que voce considera
negativo?

(M)- O que eu considero negativo é que sdo muitas reunides por més. Se fosse menos eu
acho que nés aproveitariamos mais. Acho que ¢ tratado muita coisa que deveria ser resolvido
com cada professor individualmente e ndo no meio de todos os professores, pois as vezes cria
uma situacio desagradavel. Os pontos positivos ... para ser bem sincera eu ndo vejo muitos
pontos positivos.

(5)- Eatroca de experiéncia, vocé nfio considera positivo?
(M)- Sim. Mas € que nas reunibes sdo tratados muitos assuntos administrativos, tem que
preencher alguns papéis de estatistica de alunos e outros mais.
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(8)- Na sua opinido o que se poderia fazer para tornar mais atraentes reunides pedagogicas
para professores?

(M)- Se fosse uma reunidio por més nds iriamos bem mais empolgadas, mas como sio muitas
vira rotina.

(8)- Vocé acha que essas reunibes deveriam ser obrigatorias para todos? Justifique a sua
resposta.

(M)- Se ndo fossem obrigatérias ninguém participaria. Se os professores pudessem escother
entre participar ou néo, acredito que a grande maioria nio participaria.

(S)- Por que vocé acha isso?
(M)- Porque eu escuto as pessoas reclamarem.

(8)- Como vocé se considera enquanto professor(a)? Dé exemplos que justifiquem sua
resposta.

(M)- Eu ja participel de muitos cursos sobre construtivismo, mas acho que ndo sou uma
professora construtivista.

(S)- Por qué?

(M)- Porque eu ainda ndo assimilei bem essas coisas de construtivismo. Na pré-escola nés
trabalhamos muito com revistas, com recortes, com brincadeiras. Mas o adulto n3o gosta
muito de lidar com recortes, ai fica dificil.

(S)- Vocé acha que ser construtivista é trabalhar com revistas fazendo recortes e com
brincadeiras?

(M)- Sim,

(S)- O que levou vocé a ser professor(a) de jovens e adultos?
(M)- Eu fiz inscri¢fio e quando chegou a minha vez fui chamada. Como eu s6 trabalho no
periodo da manh4 achei bom trabalhar no periodo noturno.

(S)- Vocé € hoje melhor professor(a) de jovens e adultos do que conseguiu ser no passado?
Justifique sna resposta.

(M)- Acho que sim. Porque hoje eu tenho mais pratica. Por exemplo: no inicio eu nfo sabia
preparar atividades para todos os niveis, agora algumas dificuldades j4 foram superadas.

Obrigada por sua colaboragio.
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Professora Rosa

(S)- Qual a sua formag#o profissional?
(R)- Magistério, Pedagogia e depois eu fiz Psicopedagogia.

(8)- Que tipo de experiéncia vocé possui na drea de educagio?
(R)- A minha experiéncia maior € no ensino regular de 1? a 4° série,

(S)- Ha quanto tempo vocé trabalha na educagio de jovens e adultos?
(R)- Apenas no ano de 1997.

(8)- Quais as agdes que vocé julga imprescindiveis a um(a) professor(a) para ele(a) ser um(a)
educador(a) de jovens e adultos?

(R)- Olba, eu acredito que muitas agdes sdo necessdrias... O professor tem que respeitar os
alunos, encara-los como pessoas capazes e acreditar muito no sucesso deles, pois as vezes o
progresso de alguns alunos adultos demora um pouco mais do que o aprendizado das
criangas. Também propor atividades que levem o aluno a crescer, a aprender cada vez mais.
O professor deve estudar muito e assim ele comega a entender a problematica que o circunda,
assim suas agdes sdo bem melhores, isto é, sdo a favor do aluno.

(8)- Como voce vé as reunides pedagdgicas que sdo realizadas para professores?

(R)- Eu as vejo como uma coisa boa para o crescimento profissional dos educadores, mas
nem todos tem o0 mesmo pensamento. No final do ano os professores que atuaram em 97
fizeram uma reivindicagfio a Secretdria de Educagfio para diminuir o nimero de reunides,
pois acham que reunido toda semana ¢ cansativo demais. Eu também nfio gosto muito de ir
para as reunides, mas reconhego que estou errada e gostaria de sentir o maior prazer em
participar.

(5)- Vocé acha que essas reunides contribuiram para a sua formagio profissional?
(R)- Contribuiram.

(S)- Explique de que forma foi essa contribuigio?

(R)- Eu aprendi muita coisa sobre educagdio de adultos 14 (nas reunides pedagégicas).
Principalmente quando eu comecei foi de suma importincia, pois como eu ndo sabia nada
precisei da ajuda de todos e sempre tive o apoio solicitado. Também aprendi a selecionar
textos e atividades interessantes nas trocas de experiéncia que eram realizadas.

(S)- O que vocé considera positivo em reunides pedagdgicas ¢ o que vocé considera
negativo?

(R)- De positivo seria a oportunidade de compartilhar desse espago com os colegas
professores. Apesar de considerar positivo isso eu reconhego que é complicado quando se
coloca muita gente junta, muitos problemas surgem.

De negativo eu ressaltaria a organizacfo das reunibes porque, nesse ano de 97 por exemplo,
tivermnos poucas pessoas para coordenar as reunides e as pessoas desinteressadas tendem a
atrapathar bastante com conversas paralelas, com comentdrios que nfio levam a nada e s6
dispersa os assuntos discutidos e que s#io de interesse de todos. Mas vocé sabe que lidar com
professor ndo ¢ facil...
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(S)- Na sua opinifio o que se poderia fazer para tornar mais atraentes reunides pedagdgicas
para professores?

(R)- Eu acho que para muitas professores vocé pode fazer um Congresso que mesmo assim
eles ndo vo gostar, mas uma das coisas que me v&m a cabega é o seguinte: quando nos
estamos no local de trabalho € 14 mesmo nés nos reunimos é melhor. S6 que no Alfa-Vida
isso ndo ¢ possivel pelo fato das classes serem espalhadas por toda a cidade. Tem bairro que
tem uma uUnica classe o que inviabiliza o enconiro conjunto. Eu acho que uma das
dificuldades também € levantar cedo na segunda-feira ou no sibado para participar das
reunides.

(S)- Vocé acha que essas reunides deveriam ser obrigatérias para todos? Justifique a sua
resposta.

(R)- No. S6 para quem quisesse. Porque tem uns que sé atrapalham os encontros e ndo
aproveitam nada.

(§)- Como vocé se considera enquanto professor(a)? Dé exemplos que justifiquem sua
resposta.

(R)- Eu me considero melhor professora infantil do que de adultos pelo fato de ter mais
experiéncia ¢ vocé sabe que experiéncia ¢ tudo. Por s6 ter lecionado um ano na educacéo de
adultos eu acho que ainda tenho muito a prender.

(S)- O que levou voce a ser professor(a) de jovens e adultos?

(R)- H& muito tempo que eu queria, mas nunca chegava a minha vez na atribuicfio de aulas.
Quando as professoras antigas foram demitidas e correu a lista de inscrigfo, entfo eu tive a
oportunidade. Eu quis porque ¢é pouco tempo de trabalho, apenas duas horas € meia de aula a
noite ¢ também o salario € bom.

(S)- Vocé ¢ hoje melhor professor(a) de jovens e adultos do que conseguiu ser no passado?
Justifique sua resposta.

(R)- Eu posso dizer que estou melhor do que quando iniciei, pois ja tenho um pouco de
experiéncia, mas tenho muito a aprender, com certeza.

(8)- O que esse ano de experiéncia te possibilita fazer de diferente?

(R)~ Muitas coisas. Por exemplo: consigo impor limites aos adolescentes, o que nfo é facil, no
inicio, pois eles testam vocé a todo momento. E os adolescentes que procuram esse curso, na
grande maioria sfo alunos expulsos da rede publica por motivos de falta de disciplina € ndo é
facil trabalhar com eles. Eu me sinto mais segura para preparar € propor atividades, o que
também nfo ¢ facil pelo motivo de no Alfa Vida ndo haver livro didatico para o aluno
acompanhar a ligdo. Geralmente quando trabalhamos no ensino regular, seguimos o livro...
As atividades complementares que apresentamos aos alunos s30 poucas s€ Compararmos ao
nosso trabalho nesse curso. Mas € bom que seja assim, pois temos oportunidade de adequar o
material a realidade do aluno adulto. Confesso que no inicio tive muita dificuldade nesse
ponto e acredito que muitos professores sentem a mesma dificuldade pela tradigdo do famoso
livro didatico que traz tudo pronto para o professor, até as respostas dos exercicios. Isso faz
com que o professor fique acomodado e ndo pesquise para tornar melhor a sua aula. Esse
curso tem muitas coisas diferentes do ensino regular ¢ quando nés iniciamos houve um
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choque grande, s6 com o tempo € que vamos nos acostumando e aprendendo a lidar com as
situagles apresentadas.
Obrigada.
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Professor Lirio

(S)- Qual a sua formagéo profissional?
(L)- Sou formado em Magistério ¢ também estou me licenciando em Pedagogia (Gltimo
periodo).

(8)- Que tipo de experiéncia vocé possui na drea de educacfo?

(L)- Trabalho desde 1992 com criangas de 1* a 4* série, no periodo da tarde, e em 1994
comecei a trabalhar no Alfa-Vida. Antes disso eu ndo tinha nenhuma experiéncia na educagfo
de Jovens e adultos. A partir dai que eu comecei a adquirir experiéncia com esse tipo de
trabalho. Na primeira semana de aula a gente fica completamente perdido, sem saber o que
fazer. Chega na classe cheia de adultos ¢ sabe que nfio pode dar atividades de criangas, mas
também ndo sabe o que pode trabalhar. A partir das reunides é que agente vai vendo como o
pessoal trabalha. Enifio, comegamos a montar 0 nosso trabalho em cima daquelas
experiéncias que os professores mais experientes j4 tém. Foi nos encontros semanais
(reunifes pedagdgicas) que fui adquirindo mais experiéncia.

(8)- H4 quanto tempo vocé trabalha na educagio de jovens e adultos?
(L) Trabalhei no Alfa-Vida de 1994 a 1996 e retornei em 1998,

(S)- Quais as agdes que vocé julga imprescindiveis a um(a) professor(a) para ele(a) ser um(a)
educador(a) de jovens e adultos?

(L)- Primeiro deve ter teoria, porque eu acho impossivel ter uma pratica sem teoria. Tem que
conhecer o que ¢ a alfabetizagdo de jovens e adultos (... algo que ndo entendi ao transcrever),
conhecer o trabalho de Paulo Freire porque ele trata do educador popular. Eu acho que o
educador de jovens e adultos, no Brasil especificamente, tem também que ver outros
autores. Tem que ler Vygotsky, Piaget, Emilia Ferreiro, etc., mas acho imprescindivel a
leitura de Paulo Freire. O educador popular no Brasil que nfio conhece Paulo Freire vai ter
complicagbes no seu trabalho. Entdo, essa é a teoria, e, em cima disso o professor deve
montar a sua pratica, como vai ser o trabatho do dia-a-dia.

(S)- Como vocé v€ as reunides pedagogicas que sdo realizadas para professores?

(L)- Antes as reunides eram muitas no més. A gente trabalhava a semana inteira e chegava no
Sébado ter que ir para reunifio era um pouco cansativo. Mas em termos de troca de
experiéncias elas sempre foram muito ricas e ainda continuam sendo. Légico que tem
aqueles professores que se “fecham no seu mundinho” e nfo querem trocar nada, mas a
maioria quer saber o que a gente fez durante a semana e também leva o que fez para trocar.
Assim, nos doamos parte da nossa experiéncia e recebemos muito em troca também,
Recebemos sugestdes de atividades de outros professores que poderio ser adaptadas a
realidade da nossa classe. Com isso, a gente vai se enriquecendo porque no Alfa-Vida nio
tem uma metodologia, um trabalho j4 previamente preparado (livro didético especifico para
ser seguido), ¢ o professor que monta a sua proposta de trabalho dentro dos contetidos de 1% a
4% série. Esse trabalho ¢ montado no dia-a-dia de acordo com a realidade das classes. Se
alguém encontrou uma reportagem de jornal interessante, trabalhou com essa noticia e deu
certo, entdo leva para a reuniio, e dessa forma muitos professores podem se interessar e
querer aproveitar a idéia. E, € assim, que sfo montados os planos de aula. Agora no ano de
1998 as reunides diminuiram. S&o apenas duas no més (quinzenalmente) e sio realizadas
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durante a semana. Essa questio também trouxe alguns problemas para alguns professores,
pois aqueles que trabalham nos hordrios das reunides em outro local € ndio conseguiriam estar
presentes no horario das reunides foram impossibilitados de trabalhar nesse curso por falta de
opgdo. No meu entender, elas deveriam continuar no Sabado, mas quinzenalmente como
hoje.

(S)- Entdo, pelo o que vocé falou até agora, vocé acha que essas reunibes contribuem para a
sua formacio profissional?
(L)- Com certeza. As reunides contribuiram muito.

(S)- Explique de que forma foi essa contribuigio?

(L)- No Alfa-Vida cada professor trabalba num local. No tem na escola um coordenador
pedagogico que esteja ali o tempo inteiro junto com a gente, ou mesmo proximo, entfio, se
ndo tem essas reunides de interagfio entre professor/professor, professor/equipe pedagogica eu
acho que nfio seria um curso € sim aulas soltas. Eu acho que o curso integra. Esta integrando
professores, equipe pedagdgica e estd proporcionando a troca. Esse tipo de coisa enriquece o
profissional.

(8)- O que vocé considera positivo em reunides pedagégicas e o que vocé considera negativo?
(L)- O que eu considero mais positivo s&o as trocas de experiéncias. Também vejo como
positivo a pratica de se convidar especialistas da area da educagdo de adultos e mesmo de
outras areas que vdo passar algumas experiéncias que eles tiveram. Mesmo quando vio falar
sobre teoria, sobre Paulo Freire, sobre Emilia Ferreiro é interessante. Entfio, estdo indo esses
profissionais, que j4 iam antes, mas agora com mais freqiéncia, também para enriquecer esse
espaco. Agora em 1998, alem dos coordenadores, tem também uma profissional que trabalha
especificamente com os professores nas reunides. Esta trabalhando a pratica mesmo, como:
como trabathar um contetido especifico na sala de aula? Para os professores que ja estavam
antes no curso ela nfio esta falando novidade, mas para os professores novos estd sendo muito
importante. O fato de se convidar pessoas novas, diferentes, tornam as reunides mais
dindmicas e nfo se corre o risco de cair na “mesmice” com tanta freqiiéncia, E, de negativo,
hoje, eu ndo teria nada a colocar.

(S)- E antes?

(L)- O que eu achava negativo antes ¢ que eram muitas reunides. Era uma reunifio por semana
aos sabados (no meu caso), e as vezes estdvamos cansados demais. Agora, duas reunides por
més elas também proporcionam a troca, o encontro dos professores, mas nfio cansam muito a
gente. Agora tem o problema do dia de realizagdo, como eu ja falei anteriormente. Mas, sem
davida, ficou melhor.

(S)- Na sua opinido o que se poderia fazer para tornar mais atraentes reunides pedagdgicas
para professores?

(L) Eu acho que ¢ estd levando gente nova para fazer palestras interessantes. Privilegiar os
momentos de troca de experiéncias. E, isso tudo ja € feito.

(S)- E tratado assunto administrativo nessas reunides?

(L)- Sim. Até 1996, quando eu trabalhei 14 pela primeira vez ja era tratado e continua sendo,
porque temos que assinar o ponto (preencher a folha de pagamento uma vez por més), fazer
pedido e receber vale transporte, receber hollerith, preencher o formulario de faltas abonadas
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(quando abona). E isso ¢ tratado nas reunides, porque como eu ja disse, no Alfa-Vida os
professores trabalham em salas espalhadas pela cidade e os responsdveis nio estio ali
presentes. Eu ndo saberia dizer quanto por cento do tempo da reunifio ¢ utilizado para essa
tarefa, mas no meu entender, ndo atrapalha a parte pedagégica. Porque enquanto alguns
professores estfio recebendo o vale transporte, outros estiio preparando atividades, trocando
experiéncias, etc. A parte pedagogica é que é priorizada nesses encontros, € 0S assuntos
administrativos que s#o tratados nas reunides sfo importantes para o bom andamento do
curso

(S)- Vocé acha que essas reunides deveriam ser obrigatorias para todos? Justifique a sua
resposta.
(L)- Eu acho que devem ser obrigatérias porque sendo os professores ndo vio.

{S)- Por qué?

(L) Porque falta consciéncia profissional. Também porque se as reunides ndo fossem
obrigatérias, elas nfio seriam remuneradas. E uma questio de formagio mesmo. E um
exemplo disso é uma experiéncia que vivenciei nessa semana que passou. As profissionais da
Acéo Educativa que estio desenvolvendo um curso, atualmente, no Alfa-Vida, na pentltima
reunido, deixaram uma atividade para fazermos em casa. Era para escrevermos num pedago
de cartolina o nome do livro que mudou a nossa vida e também relatar o assunto do livro.
Dos 40 professores presentes nesse ultimo Sabado, apenas 5 fizeram a atividade (sendo en
um deles). Eu ndo tinha um livro especifico que marcou a minha vida, mas sim, o fato de que
todos que eu li terem sido importantes na minha vida. Mesmo assim, fiz a atividade porque
nos professores cobramos tanto dos nossos alunos a ligio de casa que se nfio fizermos a nossa,
fica complicado. Diante dessa situagfio a pergunta foi mudada para: Qual o livro mais
importante na sua vida? Os professores, entfo, comegaram a falar ¢ sairam respostas como:
“Sabrina”, “Jilia”, livros de Paulo Coelho (Paulo Coelho foi quase unanimidade). Poucos
foram os professores que indicaram outro tipo de livro. Teve uma professora que o livro mais
importante para ela foi a “Carta do Che”, essa pessoa, no meu entender, demonstra Ter uma
certa consciéncia politica. Ai eu volto na questdio do educador popular. Um educador popular
que 1€ “Sabrina” e acha esse o livro mais importante da sua vida, 0 que passa na sua sala de
aula?. Acho que a formacfo cultural do professor ¢ ruim. Teve outra professora que disse que
ndo 1€ e quando 1é € apenas livros curtos, como os contos da Revista Claudia. Ai eu pensei: eu
gosto de ler livros que tenham contetidos significativos para mim. Uma professora com essas
caracteristicas fica presa apenas ao contetido de livros didaticos porque a sua cultura ¢
limitada. Como vocé vai trabalhar, com os alunos, uma série de assuntos relativos a nossa
sociedade globalizada se vocé nfio 187 Afirmo mais uma vez, que o que falta nos nossos
professores € consciéncia politica. Se eu tenho consciéneia politica de que eu sou um
educador de adultos, que eu tenho que trabalhar a formagdo daquela pessoa, o0 meu trabatho
tem que ter embasamento tedrico ¢ isso a gente consegue lendo, estudando, refletindo,
vivendo... Mais importante do que trabalhar que dois e dois séo quatro € trabalhar o porqué
dois e dois sfo quatro. Se o professor tem essa consciéncia ele vai participar das reunides, ele
vai fazer cursos, ele vai ler mais. Tem livros que eu leio n3o porque simplesmente eu goste
como pessoa, mas porque estou preocupado com a minha formagéo profissional.

(8)- No seu caso especificamente, se fosse opcional a participacio vocé iria as reunides?
(L)- Desde que fosse remunerado eu iria. Porque em educaco a gente tem a mania de fazer as
coisas de graca e educacdo nfio € sacerddcio. A gente ¢ profissional, estuda, faz uma
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faculdade, gasta para investir na formagfo. Mas eu sempre estou fazendo cursos onde eu néo
ganho dinheiro para fazer, pelo contrario, gasto. Mas os fago para melhorar a minha agéo.

(S)- Vocé estd fazendo Pedagogia. Esse fato tem influenciado a sua agdo pedagogica?

(L)- Esse curso tem influenciado e muito a minha pratica. Eu acho que a cada dia eu melhoro
minha agfo na sala de aula. Antes de comecar a fazer Pedagogia eu tinha uma postura
profissional, a partir do momento que ingressei na Universidade fui mudando. Se eu tivesse
filmado em 1994 e visse a fita hoje eu diria que aquele professor nfio era eu. Eu tenho uma
postura completamente diferente na sala de aula.

(S)- Entdo, vocé acha que o que falta em muitos professores é voltar a estudar?

(L)- Sim. Com certeza. Voltar a estudar e ler muito. Ler livros que contribuam para a
formagdo profissional. O professor também tem que buscar a sua cidadania para poder fazer
com que 0s seus alunos busquem as suas.

(S)- Se pararmos para pensar: por que esses professores 1éem Julia, Sabrina, ou outras dessa
linha(?), vamos constatar que realmente foi uma deficiéncia da formagéo que tiveram, e que
os professores sdo vitimas dessa situagfio. Nessas reunides, vocé acha que o que & feito estd
fazendo com que esses professores tenham consciéncia disso e vHo procurar coisas
(supostamente) mais teis nas suas vidas e, também para a sua formacfo profissional?

(L)- Olha, eu acho que nas reunides ndo. Porque o papel das reunides ali € mais a troca de
experiéncia e as profissionais que v&o 14 estfio tendo a preocupagio com a prética pedagogica.
Mas esse ultimo curso que estamos fazendo aos sébados, esse sim, parece que estd tentando
despertar uma consciéncia politica.

(S)- Vocé acha que despertar para essa conscientizagdo tem que partir de alguém, ou a pessoa
tem que descobrir isso sozinha?

(L)- Eu acho que os profissionais t€m que despertar de alguma forma: ou o fazem por si s6,
ou devem ser estimulados por alguém. Eu acho que as reunifes em si nZo favorecem esse tipo
de “despertar coletivo”, sdo somente os professores mais velhos na educagdo de jovens e
adultos que sentem mais essa necessidade de buscar coisas novas, de saber mais ¢ mais. A
grande maioria dos professores que estio hoje no Alfa-Vida ainda néo despertaram para sentir
a importincia das reunides pedagogicas. Sdo 61 professores, apenas 4 sfio da turma antiga, 0s
demais sfo oriundos de creche, pré-escola e ensino regular de 1* a 4* séries (sdo os
professores aprovados no Concurso para P I do ensino regular, que tiveram a oportunidade
de escolher as classes de educagéo de jovens e adultos). Entdo, a gente v&€ que esse pessoal
que comegou agora ainda nfo despertou; os professores ainda estio muito presos no ba, be,
bi, bo, bu. No meu entender, realmente esse profissional deveria ser despertado. Tem alguns
professores que vdo para a reuniio ¢ levam vanas fichas de matricula de aluno para
preencherem nesse espaco, ignorando assim, as coisas importantes e ricas que estdo
acontecendo. E, tem outros que se “fecham no seu mundinho™ e ficam quietos o tempo
inteiro, néo participam da troca, nfio se envolvem. E, sfio realmente esses professores que tém
um trabalho na sala de aula que deixa a desejar.

(S)- Na graduagdo que vocé faz € discutido a questfo do educador de jovens e adultos?

(L)- So ¢ discutido eventualmente porque tem aluno, como € o meu caso, que trabalha com
essa clientela. No caso a minha monografia € referente a educagio de jovens e adultos. Entéo,
de uma certa forma eu forco essa situagdo. Também, quando tenho oportunidade de
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apresentar algum trabalho e posso falar da minha pratica, estou falando da educagéo de
jovens e adultos para toda a classe.

(S)- O que levou vocé a ser professor(a) de jovens ¢ adultos?

(L) Primeiro foi porque eu achava bonito. Eu nunca tinha trabalhado com adultos ¢ além de
achar bonito, me parecia uma coisa meio filantrépica. Hoje eu vejo que nfio € nada disso.
Nio tem que ter filantropia, caridade. A educag@o de jovens ¢ adultos é direito. Inicialmente
fui por isso. Eu pensava que estando ali estava fazendo algo de bom e assim estaria
diminuindo os meus pecados ao ensinar aquelas pessoas “burrinhas”. De repente eu cheguei
na sala de aula e me deparei com uma situagio nova e imediatamente percebi que eles ndo
eram “burros”, mas que sabiam muito, apenas ndo sabiam o cddigo. Tomei consciéncia que
muito do que eles sabiam eu n3io conhecia. Dessa forma tive de rever o meu modo de
trabalhar com eles. Durante algum tempo, ainda continuei pensando que estava sendo
caridoso, mas fut descobrindo que se eles nfio estudaram, se eles nfo conseguiram aprender
na idade correta foi porque a sociedade negou isso a eles. Entdo, dessa forma, percebi que
ndo estava sendo “bonzinho”, mas sim estava proporcionando um direito negado. Um direito
que esses alunos tém que aprender a cobrar dos representantes politicos ¢ também da
sociedade. Na primeira semana de aula coloquei na lousa: A, E, I, O, U. Uma aluna me disse
que ndo iria fazer aquilo porque era coisa de crianga, entio comecei a verificar que algo
estava errado, e, comecel a pensar o que eu faria com aquela aluna. Na semana seguinte eu ja
levei um artigo de jornal, propondo as atividades em cima dos textos levados para a classe.
Assim, venho crescendo desde essa €poca. Ao descobrir que essa educagio é um direito e que
05 alunos detém grande conhecimento, comecei a construir o meu trabalho que a cada dia vai
se edificando com mais firmeza.

(S)- Fale um pouco mais do seu trabalho na sala de aula, explicitando qual o seu principal
objetivo no trabatho com jovens e adultos.

(L)- A minha principal preocupagfio, o0 meu compromisso enquanto profissional é a formagio
do cidadio. E despertar nesse cidadio a consciéncia politica. O que ¢ cidadania? E o
individuo ter consciéncia dos seus direitos e seus deveres ¢ de trés questdes simbdlicas: que
¢ a consciéncia politica, aquisicio de bens simbolicos da sociedade, e os bens materiais.
Entio € a participagfo na vida politica democratica do pais; ¢ o conhecimento social € os
conhecimentos tedricos; € a aquisigio de bens materiais. E em cima disso que eu fago o meu
trabalho. Eu ndo digo que eles tém que ser “bonzinhos™, que tém que abrirem mio das
coisas, mas sim exigirem da sociedade os direitos que eles tém. Eu acredito que ninguém
consegue ser cidaddo com a barriga vazia, af entra a questfio material. Quando a gente vai
trabalhar matemaética, vamos trabalhar a questio da cidadania, em Geografia a mesma coisa.
Se vamos trabalhar o rio, por que o rio esta poluido? Por que nfio esta? Quem polui? Por que
eu estou poluindo? Nos temos o direito de ter o rio limpo, mas também temos o dever de
néo poluir. No caso dos nimeros: o que ¢ o niimero e como o nimero influencia a vida dele
no quotidiano? Essa ¢ a base do meu trabalho o resto vem em decorréncia disso. E, para ser
cidaddo € preciso conhecimento. Desde que o homem desceu da arvore e comegou a postura
de homus erectus ele descobriu que conhecer € poder. Entdo, eles tém que conhecer para se
formar.

(S)- E o trabalho que vocé faz para desinibir o aluno?
(L)~ Eu armo um palco na classe com as mesas e 14 é o palanque onde os alunos vio fazer
discursos. S&o discursos politicos. Eu ndo trabalho com eles o que saiu na Revista Caras, mas
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sim o que saiu no jornal sobre o bairro, o assalto na avenida, a constru¢do da nova Cémara
Municipal, etc. E isso que a gente debate, e, & assim que trabalho no dia-a-dia. Eles sobem
no palanque ¢ vio defender os seus pontos de vista. Eu tenho uma ex-aluna que hoje ¢
presidenta da Associagdo Amigos de Bairro da vila onde ela mora. Ela me disse que o marido
dela diz que fui eu quem fiz a cabega dela. Eu digo que nfio, que apenas a ajudei despertar
uma consciéncia que estava adormecida. Essa aluna continua estudando, hoje cursa a 7° série
¢ trabalha no grémio da escola, ¢ uma pessoa que esta lutando por seus direitos e pelos
direitos das pessoas.

(S)- Vocé gostaria de dizer algo mais?

(L)- Eu acho que a educagdo de jovens e adultos no Brasil ainda est4 muito solta, nfio existe
nem incentivo. A questio do veto e de modificagdes do Presidente da Republica em artigos
de Lei que se referiam a educagio de jovens e adultos mais a falta de repasse de verbas estio
comprovando mais uma vez que os direitos dessas pessoas esta sendo negado, estio sendo
desrespeitadas. E, em Sorocaba precisaria incentivar mais, porque temos 600 bairros e temos
apenas 61 classes. Assim, muitos ficam sem uma classe. A questio do horario também, esse
curso s6 funciona no periodo noturno. Nés temos um namero muito grande de analfabetos na
nossa cidade. Sorocaba tem mais de 20.000 analfabetos ¢ o curso atende apenas 2.000
alunos. Enquanto formos uma sociedade de analfabetos, com certeza, seremos uma sociedade
analfabeta.

Obrigada por sua colaboragio.
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Professora Horténsia

(S)- Qual a sua formag#o profissional?
(H)- Sou formada em Magistério, Pedagogia e Artes Industriais.

(8)- Que tipo de experiéncia vocé possui na area de educacfio?

(H)- Iniciei no Magistério como professor I, permanecendo durante 5 anos; depois fui diretora
de escola designada, durante 6 anos; em seguida fiz concurso para diretor de escola de 1° e 2°
graus; €, a seguir Supervisor de ensino, cargo no qual me aposentei em 1989.

(S)- Ha quanto tempo vocé trabalha na educagio de jovens e adultos?
(H)- Na educagio de jovens e adultos eu iniciei em 1990.

(5)- Quais as agdes que vocé julga imprescindiveis a um(a) professor(a) para ele(a) ser um(a)
educador(a) de jovens e adultos?

(H)- Eu idealizo um professor que seja aberto a trabalhar a parte social do aluno e nio s6 o ler
e o escrever. Mas € exatamente 0 que ja estd na nossa Lei inicial, que é trabalhar com o aluno
a leitura do mundo. Prepara-lo para a vida social, para ser um individuo participativo e que
saiba reivindicar seus direitos.

(S)- Como vocé vé as reunides pedagdgicas que sdo realizadas para professores?

(F)- As reunides pedagogicas contribuem para o crescimento do professor, na medida em que
esse professor tenha uma parte pedagégica com embasamento tedrico. Uma teoria que possa
subsidiar a sua pritica, uma teoria que ele possa levar para a sala de aula. Nas reunides
tambem temos que dedicar um espago para os assuntos administrativos, porque temos que
preencher fotha de pagamento, estatisticas, preenchimento de formularios, etc., que sfo
necessarios para o bom andamento do curso. Mas, o que eu acho mais importante é a
capacitagdo do professor € a troca de experiéncia de cada professor, vivida em classe. Nos
temos procurado nas visitas as classes anotar o que estd acontecendo em sala de aula e na
reunio fazemos um circulo e discutimos as questdes. Por exemplo: Problemas de quem
trabalha a parte gramatical isolada de um texto. A nossa orientagfio ¢ justamente essa para
que eles trabalhem em cima de textos e ndo trabalhar com palavras isoladas de um contexto.
Levantando essa discuss3o no grupo surgem contribui¢des dos colegas e assim os debates
ficam ricos. Eu acho muito importante essa parte da reunifio, onde fazemos o circulo.

(S)- Voce acha que essas reunides contribuem para a sua formagio profissional?

(H)- Nas reunides ha pessoas que nfio aproveitam nada. E ndo temos que ter a utopia de achar
que todos aproveitam essas reunides, integralmente. Nunca vamos agradar todos, ainda mais
num grupo de 64 professores, como € o nosso. Um ou ouiro nfio aproveita. Vocé conhece esse
lado e sabe muito bem que ¢ assim. Por exemplo as reunides do tempo que eu dei aula no
Alfa-Vida, durante trés anos ¢ meio, 80% do pessoal presente ndo aproveitava ou participava
ativamente das reunides. E as reunides também estavam meio soltas e € por isso que esse ano
a gente tentou estar levando capacitadores com experiéncia ¢ que vém trabalhando ja ha
algum tempo na Educagfio de Jovens ¢ Adultos para estarem passando algo mais para esses
professores.
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(S)- Com essa mudanca que ocorreu os professores estdo mais entusiasmados? E, como vocé
esta sentindo essa mudanga na dindmica da reunifo?

(H)- Olha, eu sinto o grupo bastante participativo e interessado. E aquilo que eu ja falei, tem
alguns que saem e dizem: “olha, nfio aproveitei nada, porque isso eu j4 sabia”. Alguns
professores se acham auto-suficientes ¢ que conhecem tudo o que foi dito. E em se tratando
de educagdo de jovens e adultos é muito dificil encontrar pessoal especializado e com
experiéncia nessa area. Olha, nessa pesquisa que fizemos agora para trazer esse pessoal para
essa capacitagio, nos encontramos em S3o Paulo a A¢do Educativa e o pessoal da Fundacéio
Paulo Freire, mas estes ja tinham compromisso. Em Sorocaba vocé encontra pessoas para dar
uma palestra, mas para fazer um acompanhamento pedagégico ndo ¢ facil. Atualmente
encontramos uma profissional que ja foi capacitadora da FDE, que ndo tem muita experiéncia
na Educagdio de Jovens e Adultos, mas estd fazendo um bom trabalho devido a experiéncia
que tem no ensino regular e a sua experiéncia estd podendo ser adaptada a educacgfio de
jovens e adultos.

(S)- E no seu caso especificamente, essas reunides contribuiram de alguma forma para a sua
formacéo?

(H)- Muito pouco. Porque nos tinhamos, assim por exemplo: os supervisores, ou 0s colegas
levavam textos ou sugestdes de atividades e assim havia a troca. Eu mudei a minha postura na
parte de planejamento, por exemplo. Anteriormente eu achava que deveria ser feito o
planejamento todo bonitinho, e, na minha pratica pedagégica percebi que néio era assim. No
inicio achava que os professores novinhos precisavam de planejamento. Hoje penso que
depende de cada professor. Tem professor que sente necessidade e que faz planejamento,
outros levam dois ou trés livros, marcam a pagina que véo trabalhar e trabalham muito bem.
Eu acho que o planejamento deixa a aula pobre. E a agdio do professor que temos que
analisar, e, ndo se ele tem tudo escrito no planejamento. Nas minhas visitas eu tenho visto
aulas lindas e penso: serd que eu daria uma aula assim? Tenho visto também aulas
paupérrimas. Varia muito, mas o grupo estad muito empenhado. A coisa flui mais no segundo
semestre, principalmente quando vocé estd com um grupo novo. O primeiro semestre ¢ dificil
porque eles véo se encontrando, se adaptando. No segundo semestre d4 um estalo e a coisa
comeca a fluir. Mesmo com o grupo de 97 foi assim. Quando chegou o final do ano eles
estavam afiadissimos, até os mais jovens que s6 tinham tido experiéncia com educacio
infantil estavam bastante afinados com o trabatho.

(3)- Esse grupo que esta em 1998 tem experiéncia na educagfio de jovens e adultos?

(H)- Alguns. Temos 4 professores que j4 trabalharam no Alfa-Vida, outros com experiéncia
na rede estadual com o ensino de 1* a 4* séries e também de 5° a 8 séries. Temos também
uma que ¢ coordenadora do SESI, outra que ¢ coordenadora do Estado. Olha, mas na hora de
atuar na sala de aula de jovens e adultos, a gente percebe o seguinte: no ¢ porque vocé tem
muito experiéncia, que vocé vai ser o melhor professor. As vezes o professor novinho busca
tanto, que o trabalho acontece. Eu apostei muito em alguns professores que tinham muita
experiéncia ¢ que quando chegavam na sala de aula, colocavam exercicios na lousa, como:
siga 0 modelo, coloque as palavras no plural, etc. Umas atividades sem sentido e muito
pobres,

(S)- O que esse pessoal que esta fazendo as capacitacdes tem feito de diferente?
(H)- O pessoal da Agfio Educativa ¢ bastante experiente. Eles estfio trabalhando com os
professores: “A leitura e a escrita na educagio de jovens e adultos”. Eles citam muitos
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exemplos de vivéncias que eles tiveram com outros grupos e sempre procurando trazer para
nos as experiéncias validas nesses trabalhos. Na realidade, o trabalho deles ndo tem muita
novidade para nos que ja estamos hd muito tempo trabalhando com jovens e adultos, mas o
que eles falam serve para reforgar aquilo que ja sabemos. Mas aqueles que estdo comegando &
muito valido.

(S)- Vocés estéio pensando em outros cursos de capacitagio?
(H)- Sim. Nés estamos pensando num curso com uma psicopedagoga. Ela vai trabalhar com
dificuldades da alfabetizagio.

(S)- E, como esta sendo desenvolvida a parte pedagdgica nas reunifio com os professores?
(H)- Como eu j& disse foi contratada uma profissional para trabalhar a parte pedagdgica. Ela
inicialmente fez algumas visitas as classes para conhecer o trabalho e as realidades das
mesmas. Depois das visitas ela comegou a trabalhar matematica com os professores. Iniciou
com as quatro operagdes. Na divisdio mostrou como que o aluno aprende a explicagdo da
divisdo ¢ nfo como simples automatismo. Agora, nas proximas reunides, ela vai estar
trabalhando com blocos logicos e material dourado.

(S)- Entéio, o trabalho dela seria: como trabalhar os conteudos de forma mais interessante?
(H)- Sim. Ela trabalhou conosco também na elaboragio do planejamento anual (conteudo
programatico do curso). O planejamento foi feito tendo por base os Pardmetros Curriculares
Nacionais. Enfocando também os temas transversais.

(8)- O que voceé considera mais importante nas reunides?

(H)- Essa capacitagéio eu estou achando importantissima e também a troca de experiéncia
entre os professores. Eu acho que sempre se aprende muito com o colega. Nessa interagio
que existe entre os professores todos se fortalecem.

(S)- Vocé acha que o fato de estar convidando pessoas de fora do curso para capacitagéio da
um ar de importdncia ao evento e isso faz com que os professores fiquem mais
entusiasmados?

(H)- Sim. E, inclusive esses profissionais nfio apresentam muitas coisas novas, coisas muito
diferentes do que nés falamos e fazemos. Uma das capacitadoras da Acfo Educativa falou
uma coisa no Ultimo encontro e que reafirmou aquilo que a gente vem falando o tempo todo.
Ela disse o seguinte: “se vocé me perguntar como eu fago, eu vou dizer para vocé que tem que
ser vocé que tem que saber como faz, a sala de aula é sua. Nio existem receitas”. E,
realmente, nfo existe receita. Por exemplo: eu trabalhei na Vila Barfo um ano e meio de uma
determinada forma, quando eu cheguei no Mineirfio, que era uma clientela de jovens, eu levei
o maior susto. Trabalhava de uma forma na Vila Barfo e tive trabalhar de outra no Mineirdo,
1850 com a experiénecia que eu tinha de sala de aula. Entdo, o fazer, o desenvolver o trabalho
vai depender da sua clientela. Os professores também cobram muito, voc€é mesma pode estar
lembrada disso, ¢ material para o aluno (livros didaticos para o aluno). E, nos sabemos que
ndo existe um livro didatico pronto € nem € interessante isso para o aluno adulto que estd se
alfabetizando. O material deve ser elaborado de acordo com clientela ¢ de acordo com os
niveis dos alunos existentes na sala de aula.

(S)- Por que voceé acha que os professores querem esses livros didaticos para os alunos? Eu
tenho a minha hipotese, ¢ a sua?
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(H)- Olha, eles querem tudo, pronto. Querem receitas. Eles nfo querem pensar e nem ter
trabalho. Entio, com o livro didético esta tudo pronto, e, é s6 mandar os alunos preencherem
0s espagos vazios. Se o livro tiver um erro, muitas vezes esse erro ndo € nem percebido por
alguns professores. E esse o problema dos nossos professores em geral. Entdo, eles vio numa
reunio, ou em uma capacitago e falam assim: “ eu nfo tenho nada disso para aplicar na
minha sala de aula”. Falam isso porque queriam modelos, € modelos nfo dfo certo em
educagfio. Aquele que segue modelo fica bitolado ¢ em educagdio de adultos nem se fala,
porque o adulto traz muito conhecimento para a escola.

(5)- Eu concordo com o que vocé falou, e era essa minha hipétese inicial. Agora, para o
professor acostumado a seguir livro diddtico ou que estd comegando na educagfio de adultos,
esse trabatho ndo € facil. No meu entender além de no ser facil, demora um certo ternpo até
o professor perceber e valorizar essa liberdade que se tem de se decidir o que vai trabathar
com o aluno. Isso aconteceu comigo, ¢, foi o tempo, a pratica, que foram me mostrando as
possibilidades.

(H)- E, tem mais uma. O supervisor que faz visita as classes e impuser um tipo de pratica ao
professor, ele se agonia. Vocé temn que deixar que ele caminhe com uma certa autonomia e
apenas dar algumas diretrizes. Mas, ndo impor, porque assim ele fica bloqueado e nio rende.
Vocé pode até estar oferecendo material, ajudando, mas nunca impor. Agora, nds temos
falado muito para eles da importincia de se fazer um trabalho em cima de jornais, revistas,
artigos, bulas de remédio...

(S)- Vocé acha que tem ainda outras coisas a fazer para melhorar essas reunides pedagdgicas?
(H)- Agora neste ano, n6s nfo temos espago, porque temos atividades marcadas até o final do
ano. Metade da reunidio ¢ o capacitador que trabalha com os professores e a outra metade é
para discutirmos as observagdes feitas nas visitas e também a parte burocratica, que vocé sabe
que tem que ser feita nesse espago. Agora, se vocé deixar os professores a vontade para trocar
experiéncia, sé uns 20% fazem isso. Os demais ficam s0 com conversas paralelas e nio
aproveitam. Sempre foi assim, e, ha necessidade de coordenar os momento de troca. Por isso
que formamos um circulo € abrimos o debate.

(8)- Na sua opinifio, como os professores estio vendo essas mudangas na dindmica das
reunides e também esse curso de capacitagio desenvolvido pela A¢do Educativa?

(H)- Eu acho que eles estfio mais empolgados e estdo gostando. Esse curso de capacitagio ndo
¢ feito nos horérios das reunides. Ele ¢ feito aos sabados (geralmente 2 por més) € o professor
¢ convidado a participar, néo € obrigatdrio € nem recebe nada em termos financeiros. Mas dos
64 professores do curso, 47 se inscreveram e estdo fazendo essa capacitagfo. Entdo, quem fez
a Inscrigdo € porque esta interessado. Agora, a capacitadora que participa das reunides
pedagogicas também tem desenvolvido um trabalho interessante para os professores e parece
que eles estdo gostando muito. E claro que nem todos estio muito interessados, vocé sabe.

(S)- Vocés esta sentindo diferenga desse grupo de professores de 1998 para o grupo que atuou
em 19977 Porque no meu entender os dois t€m as mesmas caracteristicas (a maior parte nio
tinha experiéncia na educagdo de jovens e adultos).

(H)- Quando eu iniciei, em agosto do ano passado, eles ja estavam identificados com a sala de
aula. Este ano para mim foi um comego. Eu Achei meio sofrido, notei que estavam muito
inseguros e quando a gente chegava para as visitas, eles ficavam bloqueados.
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(8)- Em agosto de 1997 quando vocé assumiu a coordenagio do curso, qual foi o seu
procedimento nas reunibes pedagogicas?

(H)- No ano passado nos dividiamos os professores em dois grupos nas reunides, isso porque
¢ramos duas coordenadoras. Num primeiro momento faziamos toda a parte burocratica e
numa segunda parte trabalhdvamos em cima das observagdes das visitas num circulo de
conversa.

(8)- O fato das reunides pedagdgicas terem sido diminuidas este ano mudou alguma coisa?
(H)- Olha, vocé sabe que essa era um reivindicagdo antiga dos professores. Eles queriam que
as reunides passassem a ser quinzenais. Na parte burocratica o trabalho ficou prejudicado,
porque tem reunifio que ainda ndo chegaram os holleriths, os vales transporte, etc. e entdo,
temos que marcar um outro dia na oficina, para estar entregando esse material que para a vida
pessoal dos professores € muito importante. No meu entender esta fazendo falta essa reunido
semanal, porque o nosso vinculo com eles é distante.

(S)- Vocé acha que essas reunides devem ser obrigatorias?

(})- Na minha opinifo se fossem opcionais seria muito melhor. Assim, aqueles professores
que estivessem interessados € que participariam. Mas, se fossem optativas muitos professores
ndo participariam. Eles vio porque faz parte da carga horaria e se ndo participam &
descontado do pagamento. Isso acontece ndo s6 no Alfa-Vida, por exemplo numa escola
estadual ou municipal se o professor ndo for convocado para alguma atividade, ele ndo vai.
Agora no Alfa-Vida, ¢ impossivel coordenar os trabalhos sem as reunides, porque tem que ter
esse elo de comunicagdo, essa interacio entre a equipe e os professores e também entre os
proprios professores.

(S8)- O que levou vocé a trabalhar com jovens e adultos?

(H)- Foi téo interessante eu ter entrado no Alfa-Vida. Foi sem intengfio. Saiu uma capacitago
para pedagogos interessados em trabalhar em creche. Eu li no jornal e decidi fazer porque
estava aposentada do Estado e naquela época estava trabalhando como pedagoga numa escola
infantil € os conhecimentos adquiridos nessa capacitagdo poderiam ser aplicados na escola
que eu estava trabathando. Feita a capacitagiio o meu curriculo ¢ a prova escrita que fiz foram
analisados ¢ entenderam que eu preenchia os requisitos necessarios para supervisora do Alfa-
Vida. Estavam procurando um pedagogo com supervisdo escolar porque o curso estava
precisando ser reconhecido pelo MEC e havia necessidade da elaboragio de toda a
documentagfio. Para isso havia necessidade de uma pessoa habilitada. Foi um trabatho arduo
porque tivemos que elaborar plano de curso, planejamento, regimento, etc. para poder estar
saindo a Lei que autorizava o funcionamento do Projeto.

(S)- E, por que vocé ficou até hoje?
(H)- Porque eu me encantei. E, vocé sabe do meu amor por esse curso. O dia que eu puder
ficar efetiva no Alfa-Vida eu nfio quero mais nada.

(8)- Voce gostaria de acrescentar algo a essa entrevista?

(H)- Sim. Nos estamos trabalhando no sentido de melhorar o curso cada vez mais. Estamos
tendo preocupagiio com capacitagdo de professores e também comegamos desenvolver
atividades com os alunos, visando diminuir a evasdo escolar. Os alunos participam de eventos
culturais. Promovemos encontros de todos os alunos do curso, gincanas, dentre outras coisas
para integrar os alunos cada vez mais. Obrigada por sua colaboragio.
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