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RESUMO

Esta dissertacdo traz uma pesquisa cujo foco é o docente de formagdo técnica que atua ou
atuou nos cursos oferecidos no ambito do PROEJA — Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos instituido pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006. O objetivo da pesquisa é
investigar a forma como o professor de formacédo técnica se faz docente em sua atuacdo nos
cursos oferecidos no ambito do PROEJA em dois campi do IFSUL — Instituto Federal Sul-rio-
grandense: Campus Sapucaia do Sul e Campus Charqueadas. Como objetivos especificos
pretende: conhecer as trajetorias profissionais e formativas destes docentes; identificar 0s
saberes mobilizados na pratica docente, considerando como e onde o professor os tem
construido; identificar o espaco da formacdo continuada nas suas trajetorias; e analisar se ha e
quais sdo as caracteristicas especificas da atuacdo nos cursos do PROEJA em relacdo a outros
em que atua. De abordagem qualitativa, utiliza a metodologia do estudo de caso. Os dados
foram produzidos através de entrevistas semi-estruturadas com seis docentes que ndo
cursaram licenciatura ou cursos de pos-graduacdo em Educacdo e analisadas a partir do
método da andlise de conteudo. Entre os achados destaca-se a especificidade da atuacédo
docente no PROEJA, a importancia de formacbes continuadas baseadas na experiéncia e
contexto real de trabalho dos professores, o status da docéncia na rede federal de educacéo
profissional e tecnoldgica e a aprendizagem da profissdo através do aperfeicoamento, na
pratica diaria da sala de aula, dos saberes trazidos das experiéncias discentes. O trabalho
apoia-se nos referenciais teoricos dos campos de estudo do trabalho-educacéo, PROEJA e do
trabalho docente e busca contribuir com a discussdo sobre a formacéo de professores para a
educacdo profissional e tecnoldgica e a profissionalizacdo docente.

Palavras-chave: PROEJA. Trabalho docente. Formacdo continuada. ldentidade docente.
Saberes docentes.
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ABSTRACT

This research focuses on the technical training teacher who either teaches or has taught in the
courses offered under PROEJA - National Program of Integration between \ocational
Education and Basic Education for Youth and Adults established by Decree No. 5840 of July
13, 2006. The objective of this research is to investigate how the technical training teacher
who does not hold a degree in education performs as a teacher in the PROEJA courses offered
in two campuses of PROEJA IFSUL - Federal Institute of Rio Grande do Sul: Sapucaia do Sul
Campus and Charqueadas Campus. Having these as specific objectives, this research intends
to : learn about career paths and training of these teachers; identify the knowledge mobilized
in the teaching practice, considering how and where the teacher has acquired them; identify
the space of continuous teacher training in his/her teaching career; and to analyze whether
there are and what are the specific characteristics of his/her practice in the PROEJA courses
in relation to other courses in which he/she teaches. This study makes use of the qualitative
approach, using the case study methodology. The data were collected through semi-structured
interviews with six teachers who had not received a degree in education or made graduate
studies in education and were analyzed by the content analysis method. What should be
highlighted among the findings is the specificity of the teacher performance in PROEJA, the
importance of a continuing education program based on experience and teacher real working
environment , the prestige of teaching in the federal network of professional and technological
education schools and the learning about the teaching profession through daily practice in
the classroom and through knowledge acquired by the experience brought by students. The
study is based on the theoretical fields of study of work and education, PROEJA and the
teaching practice and seeks to contribute to the discussion on teacher training for vocational
and technological education and to the professional practice of teachers.

Key words: PROEJA. Teacher practice. Continuous training. Teacher identity. Teacher
knowledge.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo de mestrado traz uma pesquisa cujo foco é o docente de formacéao
técnica que atua ou atuou nos cursos oferecidos no &mbito do PROEJA — Programa Nacional
de Integracdo da Educacgdo Profissional com a Educagdo Bésica na Modalidade de Educacédo
de Jovens e Adultos. O PROEJA, instituido pelo Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006,
vém se constituindo como instigante campo de investigacdo ao aliar a Educacédo Profissional a
Educagdo de Jovens e Adultos, inicialmente dentro da rede federal de educacéo profissional e
tecnoldgica.

O objetivo da pesquisa € investigar a forma como o professor de formacéo técnica se
faz docente em sua atuacdo nos cursos oferecidos no ambito do PROEJA em dois campi do
IFSUL — Instituto Federal Sul-rio-grandense: Campus Sapucaia do Sul e Campus
Charqueadas. Como objetivos especificos pretende: conhecer as trajetorias profissionais e
formativas destes  docentes; identificar os saberes mobilizados na préatica docente,
considerando como e onde o professor os tem construido; identificar o espaco da formacéo
continuada nas suas trajetorias; e analisar se ha e quais sdo as caracteristicas especificas da
atuacdo nos cursos do PROEJA em relacdo a outros em que atua.

Inicio a dissertacdo apresentando-me, relato meu encontro com as questdes que me
inquietam e que culminam na construcdo do problema de pesquisa.

No segundo capitulo procedo a revisdo de literatura que retoma os trabalhos
académicos e artigos cientificos que possuem alguma proximidade com a tematica aqui
proposta, para destacar os autores referenciados e as reflexdes desenvolvidas.

No terceiro capitulo percorro os caminhos teoricos que subsidiam os campos de estudo
onde a pesquisa se insere: trabalho-educacéo, PROEJA e trabalho docente.

No quarto capitulo, apresento os caminhos metodoldgicos que percorri, bem como,
situo o cenario da pesquisa, 0s sujeitos nela envolvidos e como os dados foram coletados e
analisados.

No quinto capitulo exponho as vozes dos docentes entrevistados e como suas falas
dialogam com a teoria que da suporte a pesquisa.

Finalizo tecendo consideracBes sobre os achados da pesquisa, sobre a docéncia no
PROEJA e sobre os movimentos da docéncia dos professores da educacéo profissional que

nao cursaram licenciaturas.



1. ENCONTRO COM A PESQUISA

“O senhor, por exemplo, que sabe ¢ estuda, suponho que
tenha idéia do que seja na verdade um espelho? Demais,
decerto, das noces da fisica, com que se familiarizou, as
leis da optica. Reporto-me ao transcendente. Tudo, alids, é a
ponta de um mistério. Inclusive, os fatos. Ou a auséncia
deles. Duvida? Quando nada acontece, ha um milagre que
ndo estamos vendo”.

(Guimarées Rosa, 1977, p.61)

Julgo pertinente iniciar a dissertacdo expondo-me: de onde venho, que caminhos
percorri, em quais circunstancias as questdes que me inquietam foram a mim apresentadas.
Afinal, quem sou eu. Responder essas perguntas fazem parte de um exercicio de mirar-se,
contemplar-se, observar-se como em um espelho e, sobre a imagem refletida, refletir.
Circunstancias que vivi imprimiram em mim caracteristicas que me permitem ser sensivel
mais a determinados fatos do que a outros. Permitem ouvir, dentre todas as vozes, mais umas
do que outras.

Cursei, no antigo segundo grau, o curso de Magistério, pois sempre tive aspiracfes a
lecionar. Formei-me em 1994 e segui, por razfes alheias a minha vontade, outros caminhos
profissionais, afastando-me da educacao para trabalhar em outra area. Em 1995, iniciava um
novo curso de graduacdo na instituicdo na qual cursei o Magistério®. A area despontava como
atraente campo profissional, interessei-me e prestei vestibular. Cursei, entdo, Ciéncia da
Computacdo que, embora seja uma area da qual gosto muito ndo supria em mim, de todo, as
minhas aspirac6es profissionais.

Na época da conclusdo do curso me encontrava bastante apreensiva com relagdo ao
meu futuro profissional dentro dessa formacdo e precisava realizar o trabalho de concluséo.
Conheci, entdo, através da disciplina Informatica na Educacdo uma integracdo possivel entre
Informética e a Educacdo o que me deu vistas a novos horizontes profissionais. Realizei o
trabalho de conclusdo, entdo, dentro dessa linha? e comecei a trabalhar nos laboratorios de
informética da universidade. Embora cuidasse da parte técnica dos laboratorios, trabalhava
conjuntamente com a coordenacdo pedagogica desenvolvendo trabalhos junto aos professores

do Colégio La Salle e do Centro Universitario La Salle.

1 Cursei 0 Magistério no Colégio La Salle — Canoas/RS que divide o espago fisico com o Centro Universitario
La Salle — Unilasalle.

2 O trabalho realizado foi um software educacional baseado na teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard
Gardner. O software destinava-se a criangas em idade pré-escolar. O bacharelado em Ciéncia da Computacdo
foi realizado no Centro Universitario La Salle — Unilasalle em Canoas.



17

Em 2003 comecei a trabalhar como professora substituta no CEFET-RS Unidade de
Ensino de Sapucaia do Sul®, ministrando aulas para os alunos do Ensino Médio, Ensino
Técnico, Ensino Tecnoldgico e para o Ensino Médio para Adultos, mais conhecido como
EMA*.

O EMA foi uma das poucas experiéncias dos Centros Federais de Educacdo
Tecnoldgica junto ao publico de jovens e adultos e vivenciei, dentro da unidade de Sapucaia
do Sul, a luta dos professores engajados no projeto por espaco dentro da escola técnica e as
angustias e apreensdes pelas formagdes docentes muito distantes das necessidades desse
publico. Esse espirito dentro da unidade envolveu a todos que trabalhavam com o EMA e
gerou Vvérias discussdes com relagdo aos saberes docentes envolvidos na pratica de ministrar
aulas a um publico tdo diferente dos que, normalmente, passa nos concorridos processos
seletivos do CEFET-RS. Tive o prazer de participar dessas discussdes que envolviam questfes
metodoldgicas, logicamente, mas iam muito além disso, versavam sobre o papel da escola
publica, o papel dos docentes em uma formacdo fortemente comprometida com o aluno, na
discriminacdo dos sujeitos da EJA, enfim, questdes que permeiam a Educagdo de Jovens e
Adultos.

De todos 0s cursos aos quais ministrava aulas na Unidade de Ensino de Sapucaia do
Sul era com o EMA que preferia trabalhar, pois nesse curso me era possivel utilizar a
Informatica no seu potencial mais motivador: a inser¢do do aluno jovem e adulto no mundo
digital, possibilidade, antes, tdo distante dos alunos da EJA. A maioria dos alunos do EMA
sequer tinham tocado no mouse alguma vez e vé-los utilizar a ferramenta, ndo sem
dificuldade, mas sem medo, era extremamente gratificante. Os trabalhos integrados que
conseguimos realizar com outras disciplinas (Matematica, Sociologia, Portugués, Lingua
Inglesa) eram motivadores, molas propulsoras para novos desafios e fortificantes da luta pela

adocdo do EMA como um curso a ser oferecido regularmente pela escola®. Com esse curso,

3 A partir da Lei. n° 11.892/2008 os Centros Federais de Educa¢do Técnica e Tecnoldgica, escolas agrotécnicas
e escolas técnicas existentes passaram a formar os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.
Desse modo, o CEFET-RS Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Pelotas passou a ser denominado
IFSUL - Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense e as suas unidades passaram
a ser chamadas Campus Pelotas, Campus Sapucaia do Sul, Campus Charqueadas, Campus Passo Fundo,
Campus Venancio Aires, Campus Camaqud, Campus Bagé, Campus Visconde da Graga e Campus Avancado
Sant’Ana do Livramento.

4 EMA — Ensino Médio para Adultos foi um projeto especial iniciado no Campus Pelotas no ano 2000. Em
2002, o projeto foi implantado no Campus Sapucaia do Sul e foram ofertadas vagas até o ano de 2007. Esse
projeto constituiu uma das poucas iniciativas da rede federal voltada para a Educacédo de Jovens e Adultos ao
lado das iniciativas realizadas nos CEFETSs de Santa Catarina, Campos/RS, Roraima e Espirito Santo.

5 O EMA era oferecido em carater experimental dentro da unidade e a abertura de novas turmas era sempre
motivo de embates com a direcdo da escola que ndo apoiava de todo a iniciativa. Com a implantacdo dos
cursos no ambito do PROEJA, o Campus de Sapucaia encerrou a oferta do EMA.
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entdo, tive os primeiros contatos com a Educacdo de Jovens e Adultos, com as problemaéticas
e os desafios envolvidos, principalmente dentro de uma escola onde os alunos dessa
modalidade eram marginalizados o que ndo deixava de refletir o carater pejorativo que a
sociedade tem atribuido & EJA e a discriminac&o a populagéo que a procura.

Convém salientar aqui que, do corpo docente atuante no EMA, eu era a Unica
professora dita de formacdo técnica®, todos os demais eram licenciados em suas respectivas
areas de atuacdo e era frequente ouvir a expressao “Carla, tu nem pareces uma professora

",

técnica!l” ou “Tu és tdo diferente dos demais professores de informatica!” quando discutiamos
sobre educacéo, educacédo popular, Educacdo de Jovens e Adultos. Essa fala reflete um certo
senso comum sobre o professor de formacgdo técnica: que ele nada sabe sobre educacédo, que
ndo € um professor como 0S outros, que suas preocupacdes sdo outras e outros 0S Seus
olhares. Estas frases me foram ditas inUmeras vezes nos demais anos da docéncia e reconheco
nelas preconceitos’ e generalizacdes com relagéo aos docentes de formagéo técnica.

Tinha interesse em continuar o exercicio da docéncia no CEFET-RS e, portanto,
prestei concurso para professora efetiva da unidade e fui chamada, um tempo depois, para
assumir na unidade nova da escola® na cidade de Charqueadas.

A direcdo da UNED - Charqueadas optou por iniciar as atividades da escola com um
curso que atendesse ao Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Bésica na Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos — PROEJA®.

Os professores, e incluia-me nessa equipe, trabalharam na elaboracdo do Curso
Técnico de Nivel Médio em Informatica — Forma Integrada — Modalidade EJA. Por ser
formada na area técnica na qual o curso era oferecido e por ter experiéncia, mesmo que
pequena, na Educacdo de Jovens e Adultos, fui escolhida coordenadora do curso.

No dia 11 de setembro de 2006, iniciaram-se as aulas e a primeira turma formou-se em
agosto de 2009.

Como coordenadora do curso busquei estudar a legislacdo que versa sobre educagédo

6 Utilizo a denominacdo 'professor de formacdo técnica' para designar os docentes que ndo cursaram
licenciaturas, ou seja, que sdo graduados em cursos de tecnologia ou bacharelados. Sdo exemplos de
professores de formacgdo técnica os engenheiros, médicos, enfermeiros, bacharéis em Direito, em
Administragdo, em Ciéncia da Computacdo, etc.

7 Assumo nesse trabalho 0 seguinte sentido da palavra preconceito: “1. Conceito ou opinido formados antes de
ter os conhecimentos adequados.” e ndo este sentido do termo “3. Antipatia ou aversdo de outras ragas,
religides, classes sociais, etc.” (MICHAELIS, 2002, p.622).

8 Nova unidade do CEFET-RS construida na primeira fase do Plano de Expansao da Rede Federal de Educacédo
Profissional do Governo Federal. Hoje, Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-
grandense — Campus Charqueadas.

9 Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA instituido pelo Decreto N° 5.840, de 13 de julho de 2006.



19

no Brasil e estudando sobre ela entendi a complexidade do programa e a sua inovagao ao
juntar a EJA ao ensino profissional e atribuindo a escola técnica, exceléncia em educacao
profissional, a tarefa de pensar formacgdes profissionais atreladas a formacao geral para os que
nao tiveram acesso a educacao dita regular.

Devido a minha experiéncia com o EMA e o aprofundamento dos estudos teodricos
neste programa, senti-me motivada a contribuir na sua consolida¢do dentro da escola técnica
e, mais, a consolidacdo desse programa em uma forma perene de oferecer uma formacdo de
qualidade para jovens e adultos que, por diferentes motivos, afastaram-se da escola.

Pela inexperiéncia dos professores, desconhecimento do programa e varios problemas
sobre os quais fomos adquirindo experiéncia depois que as aulas comegaram (e os alunos que
imagindvamos criaram rostos e adquiriram histérias), o curso foi reformulado®. Para que
essas reformulacbes acontecessem e para discutir os aspectos do programa e questdes
pertinentes a Educacgédo de Jovens e Adultos formamos um grupo de estudos dentro da escola
para discutir mais profundamente a legislacdo, documentos e textos sobre as temaéticas
referentes ao amplo escopo que o programa propde. Os estudos realizados pelo grupo viraram
momentos de formacao aos docentes e embasaram a elaboracdo de mais um curso no ambito
do PROEJA (curso(s) PROEJA) em nossa escola. O novo curso — Curso Técnico de Nivel
Medio em Desenho para Construcdo Civil - Forma Integrada — Modalidade EJA - busca em
sua estruturacdo adequar-se mais a realidade do publico do PROEJA, desde o processo
seletivo até os tempos das disciplinas e atividades a distancia™*.

Além do grupo de estudos interno que mantinhamos na escola, também
participAvamos do grupo de pesquisa CAPES-PROEJA™ que desenvolve estudos sobre
diversos temas relacionados ao PROEJA.

Além dos estudos desenvolvidos nos grupos, realizei a Especializacdo em Integracao

da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos —

10 Os detalhes da implantacdo do Curso Técnico de Nivel Médio em Informatica — Forma Integrada —
Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos no Campus Charqueadas do IFSUL é objeto da dissertacdo de
Rita de Céssia Dias Costa intitulada O PROEJA para além da retdrica: Um estudo de caso sobre a trajetoria
da implantacdo do programa na Unidade de Ensino de Charqueadas, defendida em 2009 no Programa de
Pds-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul sob orientacdo da
Profa. Dra. Naira Lishoa Franzoi.

11 No decorrer do ano de 2010, um novo curso de PROEJA foi construido: Curso Técnico de Nivel Médio em
Fabricacdo Mecanica — Forma Integrada — Modalidade PROEJA. A primeira turma de alunos ingressou no
inicio de 2011.

12 O grupo de pesquisa, do qual participei como membro da coordenacgdo, foi proposto por um consorcio
formado pela UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul, UFPEL — Universidade Federal de
Pelotas, UNISINOS - Universidade do Vale do Rio do Sinos, IFSUL — Instituto Federal Sul-rio-grandense,
IFRS — Instituto Federal do Rio Grande do Sul e IF Farroupilha — Instituto Federal Farroupilha em resposta
ao Edital PROEJA-CAPES/SETEC n° 03/2006.
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PROEJA®, na turma oferecida pela UFRGS. Como trabalho de concluséo de curso realizei
uma pesquisa sobre o docente do PROEJA que discutiu o desafio que constitui a
especificidade dos docentes que atuam ou atuardo nos cursos que atendem ao Programa
Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de
Educacédo de Jovens e Adultos — PROEJA. A pesquisa desenvolvida no Campus de
Charqueadas do IFSUL buscou dar voz aos alunos e docentes do Curso Técnico de Nivel
Médio em Informatica - Forma Integrada - Modalidade EJA para saber qual é o perfil deste
professor sob a perspectiva dos proprios docentes e alunos™.

A vontade de aprofundar os meus estudos sobre o PROEJA e, mais precisamente,
sobre os professores que atuam nos cursos oferecidos nessa modalidade conduziu-me ao
mestrado.

Embora varias tematicas sobre o PROEJA sejam interessantes e rendam boas
discussdes, encanta-me sempre a discussdo em torno do professor. Acredito que o sucesso dos
cursos PROEJA esta intimamente ligado a forma como os docentes se envolvem e acolhem a
proposta.

Continuando o exercicio de mirar-me no espelho, reconheco em mim a professora de
formacdo técnica e, por conhecer intimamente as peculiaridades dessa atuacdo, 0S
preconceitos e as generalizacdes envolvidas, ou¢co com mais clareza, sou mais sensivel a voz
de meus pares docentes de formacao técnica. No exercicio de construir e delimitar o objeto de
minha dissertacdo, mantenho meu olhar pousado nos docentes de formacdo técnica e nos
cenarios que os envolvem quando atuam no PROEJA. Enquanto miro a mim mesma e a
minha formag&o no espelho, utilizo-me do outro significado de mirar'® e “tomo como alvo” os
docentes semelhantes a mim na formacao.

Para Paulo Freire (1981, p. 43), no entanto, o “ato de olhar implica noutro: o de ad-
mirar.” Admirar, verbo transitivo direto, significa “l. Apreciar. 2. Ter em grande aprego e
simpatia. 3. Causar admira¢do, assombro ou espanto em alguém. 4. Sentir admiracdo”
(MICHAELLIS, 2002).

Admirar é olhar por dentro para Freire (1981),

Ad-miramos, e, ao penetrarmos no que foi admirado, o olhamos de dentro e dai de

13 Financiada pela SETEC — Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica vinculada ao Ministério da
Educacéo e oferecida pela Faculdade de Educacdo da UFRGS e Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica de
Bento Gongalves. Segunda edigao.

14 Detalhes e os achados desta pesquisa encontram-se explicitados no capitulo que faz referéncia a reviséo de
literatura.

15 Mirar: 1. Fitar a vista em; encarar. 2. Espreitar, observar. 3. Avistar, enxergar. 4. Dirigir a pontaria para; tomar
como alvo. 5. Contemplar-se, ver-se a um espelho ou coisa equivalente. 6. Tirar ensinamento ou li¢do de
(MICHAELIS, 2002).
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dentro aquilo que nos faz ver. Na ingenuidade, que ¢ uma forma “desarmada” de
enfrentarmos a realidade, apenas olhamos e, porque ndo ad-miramos, ndo podemos
adentrar o que é olhado, ndo vendo o que esta sendo olhado [...] (FREIRE, 1981,
p.44).

Admirando, entdo, olhando por dentro desse sujeito docente de formagdo técnica

surgem questionamentos que inquietam, dentre eles:

*Quem sdo os professores técnicos que assumiram 0s cursos de PROEJA, suas
historias e formagdes?

*Como lidam com a especificidade do publico de EJA?

A atuacdo no PROEJA modificou ou ndo as praticas pedagogicas destes docentes?
*Que saberes sao mobilizados por estes docentes na sua atuacdo nos cursos do

PROEJA? E onde/como foram adquiridos?

Entendendo que todo professor pode atuar com educacdo de jovens e adultos e
concordando que a escola tecnica, no seu papel de escola publica, deve atender a EJA através
do PROEJA ou de outras iniciativas, penso ser importante refletir sobre o professor técnico
que atende a demanda do PROEJA, sobre a sua formacéo profissional, se e como repensa sua
pratica. Segundo Lucilia Machado (2006), ao se referir a estes cursos, afirma que o carater
multidimensional da proposta pedagdgica “[...] lida com diferentes estilos cognitivos e de
aprendizagens, situacdo complexa em si para a organizacdo do processo pedagdgico e para a
formagdo de professores que atuam nesse campo” (MACHADO, 2006, p. 41) constituindo,
assim, uma grande oportunidade de produzir conhecimentos que podem subsidiar formagoes

especializadas de profissionais da educacao.

1.1. Problema de Pesquisa

A vivéncia como docente de formacdo técnica no Campus Sapucaia do Sul do IFSUL
me revelou a divisoria que separa a formacdo geral da formacao profissional ndo apenas em
termos de divisdo dos contetdos, dos projetos de curso, etc., mas também na divisdo politica
dentro da escola técnica que isso acarretava, da divisdo até mesmo do espaco fisico da

escola’®. Consequentemente, algumas vozes eram mais ouvidas do que outras e algumas

16 Na época, o Campus possuia a seguinte divisdo fisica: sala de convivéncia para professores e técnicos-
administrativos, sala dos professores dos cursos técnicos, sala dos professores do Ensino Médio e sala dos
professores dos cursos de tecnologia. Cada uma destas salas de professores possuia uma sala para
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formagdes com “maior valor agregado”, mereciam mais recursos, mais méritos, mais
atencdes.

Quando assumi no Campus Charqueadas do IFSUL, percebi que a direcdo defendia
uma real integracdo entre a formagdo geral e a profissional e acreditava na educacéo
profissional para jovens e adultos. Este posicionamento veio ao encontro do meu. Comegamos
a fazer nosso trabalho de construir o Curso Técnico de Nivel Médio em Informatica — Forma
Integrada — Modalidade EJA.

Mas ndo é facil construir algo que ndo sabemos como fazer. O que era 0 PROEJA?
Como fazer um curso integrado? Como tornar pessoas afastadas ha tanto tempo da escola
técnicos em Informatica? E outros tantos questionamentos que foram surgindo ao longo do
tempo. As respostas que encontramos para cada uma das dificuldades trazem consigo a marca
do grupo que se debrugou e pensou sobre elas. Segundo Costa (2009, p. 29), a implementacédo
de uma politica € uma etapa onde os atores responsaveis por sua implementacdo assumem o
papel principal, logo, se daré baseada nas referéncias que esses atores possuem.

Por ter sido uma das responsaveis pela criacdo, coordenadora e professora do referido
curso de PROEJA de nosso campus®’, acompanhei de perto essas dificuldades, enfrentando as
realidades que instigavam a pensar alternativas, buscando metodologias adequadas que
respeitassem as especificidades do publico de jovens e adultos, buscando constantemente
respostas para as questdes que inquietavam a mim e a meus pares. 1sso reforcou em mim a
idéia apontada por Arroyo (2008) de que a “[...] escola gira em torno dos professores [...]. Sdo
eles e elas que a fazem ¢ a reinventam” (ARROYO, 2008, p. 19). Acredito que a forma como
os professores se envolvem e acolhem a proposta do PROEJA esta intimamente ligado ao
sucesso dos cursos ofertados no ambito do programa.

Diante desse importante papel dos docentes na implementacdo das politicas e, em
especial, na implementacdo do PROEJA comecei a refletir sobre as questdes que envolviam
esses docentes. Segundo Moura (2006), "[...] ndo existem profissionais formados para atuar
nessa oferta, pois [...] trata-se de uma inovacdo educacional, de forma que ainda ndo héa
formagdo sistematica de docentes para nela trabalhar” (MOURA, 2006, p. 64).

Abro aqui um paréntese. No documento base do PROEJA Educacdo Profissional

Técnica de Nivel Médio/Ensino Meédio observamos a sinaliza¢éo de que

coordenacgdo e um espaco de trabalho coletivo. Atualmente, esta divisdo ndo existe mais no Campus, todos os
professores trabalham em um espaco coletivo onde h& pequenas salas reservadas para as coordenacgdes de
Curso.

17 Desde agosto de 2009, estou em licenga para realizagdo do mestrado ndo atuando mais como docente do
campus. O contato com alunos, docentes e direcdo, agora, se dd como pesquisadora.
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a SETEC/MEC como gestora nacional do PROEJA serd responsavel pelo
estabelecimento de programas especiais de formacdo de formadores e para pesquisa
em educacéo de jovens e adultos, por meio de:

Oferta de Programas de Especializacdo em educacdo de jovens e adultos como
modalidade de atendimento no ensino médio integrado a educacdo profissional;
(BRASIL, 2006b, p. 60)

A partir deste compromisso, a SETEC promoveu de 2006 a 2009 as seguintes acoes:
quatro editais de cursos de poés-graduacdo em lato sensu em PROEJA e duas chamadas
publicas para a realizacdo de cursos de Formacdo PROEJA com carga-horéria entre 120 a 240
horas. Foram investidos cerca de 30 milhGes de reais para a formacdo de 11.433 especialistas
em PROEJA (entre docentes, gestores e técnicos administrativos da rede federal, estadual e
municipal de ensino) e oito milhdes de reais para os cursos de formacdo PROEJA™.

No Rio Grande do Sul, foram oferecidas 638 vagas distribuidas em dez turmas nas trés
primeiras edi¢des dos cursos lato sensu. Obtiveram o diploma 618 alunos. Destes, apenas
17% eram docentes, gestores ou técnico-administrativos da rede federal. A rede municipal
responde por 27%, 6% tinham outros vinculos e a maioria, 50%, tinham vinculo com a rede
estadual®®. N&o irei me estender na tematica suscitada pela fraca movimentacdo de docentes
da rede federal nos cursos de especializagdo PROEJA, mas um dos motivos aparentes é a
grande quantidade de docentes do quadro que j& possuem mestrado ou doutorado e nédo
acreditam necessario realizar uma especializac&o®’. Além disso, se tivermos em mente o plano
de carreira destes docentes perceberemos que ele privilegia, em termos de ascensdo
profissional, os cursos stricto sensu e, portanto, € comum a concentracdo de esforcos em
cursar mestrados e doutorados.

No entanto, mesmo diante das acOes supracitadas da SETEC/MEC, a formacdo de
professores para atuar no PROEJA ainda esta longe de assumir um carater ndo emergencial e
espero que esta dissertacdo, também, contribua para fomentar a discussdo sobre a necessidade
de formacdo para os docentes que atuam no PROEJA.

Sendo os cursos PROEJA integrados, a auséncia da qual nos fala Moura (2008, p. 2) se

18 Informagdes obtidas no site da SETEC/MEC com acesso a partir de http://www.mec.gov.br. Informacdes
sobre as a¢des realizadas no ano de 2010 e o nimero de matriculas contempladas nos cursos de Formagao
PROEJA ndo disponiveis.

19 Dados extraidos do Relatorio Final - Especializacdo em Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio na Modalidade Educagdo de Jovens e Adultos (2006)/ Especializagdo em
Educacdo Profissional Integrada & Educacdo Bésica na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (2007 e
2008) - Polo do Rio Grande do Sul — Turmas certificadas pela UFRGS em convénio com os Institutos
Federais Rio Grande do Sul e Farroupilha. As informacdes sobre os vinculos dos alunos que cursaram a
especializacdo foram extraidos de pesquisa realizada pela autora desta dissertagéo.

20 A rede federal possui 20.478 professores na carreira de Educacdo Bésica, Técnica e Tecnologica (EBTT).
Destes, 32,36% possuem apenas a graduacdo, 22,33% possuem especializacdo, 34,25% mestrado e 9,73%
possuem o doutorado.
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refere a formacéo de professores da formacgéo geral e da formacéao profissional. No entanto, ao
se discutir a formagéo de profissionais da educacgéo profissional alguns agravantes devem ser
levados em consideragdo, pois, como afirma Machado (2008, p.7) “a falta de concepgdes
tedricas consistentes e de politicas publicas amplas e continuas tem caracterizado,
historicamente, as iniciativas de formagdo de docentes especificamente para a educacdo
profissional, no Brasil”.

O mais conhecido dispositivo que faz referéncia a formacdo de professores da
educacgdo profissional, a Resolu¢do 02/97 do Conselho Nacional de Educagdo (BRASIL,
1997, p. 1), “dispOe sobre os programas especiais de formacao pedagdgica de docentes para as
disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educagao profissional”,
propds um paliativo a falta de formacéo docente para a educacdo profissional, como afirma
Machado (2008), “sem promover a discussdo sobre a alternativa da Licenciatura”
(MACHADO, 2008, p. 8).

A educacdo profissional, cada vez mais requisitada pela economia do pais, esbarra na
caréncia de profissionais docentes para atuar nessa modalidade. Segundo Machado (2008),
iSSO se constitui em um importante ponto que estrangula a expansdo da educacao profissional
no pais e a resolucdo deste impasse é condicdo fundamental para superar a estrutura
fragmentada que a caracteriza. A superagdao desse impasse, no entanto, “sO sera possivel
mediante o desenvolvimento de concepcao consistente e politica nacional ampla e continua de
formacdo profissional de docentes para esta area” (MACHADO, 2008, p. 9).

Mas para que se possa criar uma politica nacional para a formacao desses profissionais
é preciso discutir e estudar suas principais caracteristicas, quais as exigéncias com relacdo ao

perfil desse docente. Segundo Vieira (2007),

tratando-se de educacdo profissional e tecnoldgica, a exigéncia com a formacdo dos
educadores ndo muda de patamar qualitativo mas acresce elementos importantes. Ao
lado dos referenciais tedricos e da abrangéncia do contetdo cientifico, o profissional
precisa desenvolver habilidades de pesquisa, de experimentacdo e de utilizacdo de
ferramentas da informética e da robotica. Necessita, também, compreender as relagdes
e 0S NexXos entre 0s processos econdmicos e sociais que ocorrem no mundo, No pais e
na localidade. Ndo pode sucumbir as simplificacdes e aos determinismos que
engessam as possibilidades criativas (VIEIRA, 2007, p. 211).

Ainda sobre o perfil destes docentes, Machado (2008) afirma que esse profissional

[...] precisa dar conta de trés niveis de complexidade: a) desenvolver capacidades de
usar, nivel mais elementar relacionado a aplicagdo dos conhecimentos e ao emprego
de habilidades instrumentais; b) desenvolver capacidades de produzir, que requer o
uso de conhecimentos e habilidades necessarios a concepg¢éo e execucdo de objetivos
para os quais as solucdes tecnoldgicas existem e devem ser adaptadas; e c)
desenvolver capacidades de inovar, nivel mais elevado de complexidade relacionado
as exigéncias do processo de geracdo de novos conhecimentos e novas solucgdes
tecnolégicas (MACHADO, 2008, p. 16).
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Atrelado ao problema de definir o perfil dos docentes da educagdo profissional,
Moraes (2007, p. 213) salienta que é necessario saber como forméa-los e quem ira forma-los.
Esses aspectos que s6 podem ser resolvidos através de regulamentacdo legal desses cursos, ja
que a grande questdo é atribuir essas formacdes aos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFs) ou propd-los a todas as instituicGes de nivel superior.

A definicdo do perfil desses docentes eshbarra em duas grandes perguntas que balizam
as discussdes sobre a formacao de professores para a educagdo profissional. De acordo com
Moura (2008), é importante responder a duas questdes de partida: “formagdo de professores
para que sociedade? Formacdo de professores para que educacdo profissional e
tecnologica?”** (MOURA, 2008, p. 25).

Com relacdo aos docentes do PROEJA, Moura (2006, p. 58-59) afirma que néo
existem docentes para atuar nos cursos do PROEJA, o que € agravado pelo fato de que nao
existe formacéo para atuar na educacédo profissional, onde a formacao dos docentes para atuar
no PROEJA deve estar inserida. Tém-se dois problemas: a formacdo de docentes que atuardo
nestes cursos e a formacdo daqueles que estdo atuando, ou seja, a formagdo em exercicio.

A criacdo de programas como o PROEJA, segundo Moraes (2007), torna ainda mais

premente a necessidade de se pensar cursos de capacitacdo docente,

para a formacéo de professores que possam assumir o desafio de responder as novas
necessidades de aprendizagem desse aluno trabalhador, jovem e adulto, de perfil tdo
diferenciado em relacdo aos alunos tradicionais das escolas técnicas (de faixa etéria e
segmentos sociais diferentes) (MORAES, 2007, p. 215).

Estes cursos devem contemplar, nas palavras de Moura (2008), duas grandes
dimensdes: a qualidade formal e a qualidade politica, o que refor¢a a idéia de formagao “[...]
numa perspectiva de superacdo do modelo de desenvolvimento sociecondmico vigente, de
modo que se deve priorizar mais o ser humano do que, simplesmente, as relacdes de mercado
¢ o fortalecimento da economia” (MOURA, 2008, p. 30-36).

Penso que esta pesquisa contribui com a discussdo acerca do docente de formacao
técnica que atua no PROEJA. A formacdo de docentes para a educacgdo profissional sofre com
as propostas descontinuas e com a falta de discussdo sobre as concepcbes que devem nortear

as formacOes destes docentes. No que tange a formacao dos docentes de formacdo técnica que

21 A Lein® 11.892, que cria os IFs Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, em sua secdo Il1, que
trata sobre os objetivos dos mesmos, determina que ministrem em nivel de educagdo superior: "b) cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagogica, com vistas na formacédo de professores
para a educacdo basica, sobretudo nas &reas de ciéncias e matematica, e para a educacédo profissional”. Esta
medida tem sido objeto de debates em vérios setores educacionais, no entanto, analisar sua pertinéncia
extrapola o escopo deste trabalho.
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atuardo no PROEJA, além de atender essas demandas da formacdo para a educacdo
profissional, é preciso apropriar-se das constru¢des do campo tedrico da educacao de jovens e
adultos.
A pesquisa busca responder a seguinte quest&o:
e Como o professor de formacéo técnica se faz docente no encontro com o
PROEJA?

Como objetivo busca:
e Investigar a forma como o professor de formacéo técnica se faz docente em sua
atuacao nos cursos oferecidos no ambito do PROEJA em dois campi do IFSUL
— Instituto Federal Sul-rio-grandense: Campus Sapucaia do Sul e Campus

Charqueadas.

Como objetivos especificos é preciso:

e Conhecer as trajetdrias profissionais e formativas dos docentes de formagéo
técnica que atuam/atuaram nos cursos oferecidos no ambito do PROEJA em
dois campi do IFSUL (Campus Sapucaia do Sul e Campus Charqueadas);

e ldentificar os saberes mobilizados na pratica docente considerando como e
onde o professor os tem construido;

e ldentificar o espaco da formacdo continuada na trajetéria dos docentes de
formacdo técnica;

e Analisar se ha e quais sdo as caracteristicas especificas da atuacdo docente nos

cursos oferecidos no &mbito do PROEJA.

Quando da qualificacdo do projeto, o objetivo tratava apenas dos saberes que estes
docentes mobilizavam em sua atuacdo pedagdgica. No entanto, no decorrer da analise do
material empirico, verifiquei que o objetivo geral ndo abarcava todos os dados coletados, ou
seja, era apenas uma das dimensdes da constituicdo da docéncia destes professores em sua
relacdo com o PROEJA.

Assim reformulei os objetivos. Identificar os saberes docentes transformou-se em um
dos objetivos especificos. Como o professor se faz docente tornou-se o objetivo geral.

Importante abordar nesse momento o titulo da dissertacdo “Ad-mirando o professor de

formacdo técnica: o fazer-se docente no encontro com o PROEJA em dois campi do IFSUL”.
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Utilizo a palavra “ad-mirando” numa grafia ndo-usual para fazer alusdo: a minha trajetéria e a
esse mirar-me no espelho e reconhecer em mim as demandas, as desacomodacdes, as paixdes
gue me movem nessa pesquisa; e ao ad-mirar, que ¢ o “olhar por dentro” do qual nos fala
Freire (1981, p. 43), essa oportunidade de apreciar, sentir admiracéo e, entdo, ver de fato o
que esté sendo olhado.

Trata-se aqui de olhar por dentro o docente de formacao técnica que atua no PROEJA,
como se constitui docente em sua pratica pedagdgica, que saberes mobiliza e que saberes ele
construiu no contexto de seu trabalho, como acontece a sua atividade docente diaria, seu
didlogo com o aluno, com outro docente, com suas proprias reflexdes. O docente que vai ser
“mirado” é aquele que ndo frequentou nenhum tipo de formacéo pedagdgica para a docéncia,
seja inicial ou complementar, mas que construiu uma trajetoria profissional no dia a dia de seu
trabalho, no contexto especifico das salas de aula que conheceu.

Propus-me a olhar por dentro destes docentes com o respeito e a afetividade que me
sdo caracteristicas, impregnando a pesquisa com as cores do apaixonamento pela docéncia,
pela educacdo. Nao um olhar ingénuo que sO V& as nuances que quer ver, mas, sim, um olhar
comprometido com a vivéncia do outro, com as suas escolhas e suas consequéncias.

As reflexdes realizadas nessa pesquisa podem colaborar com o planejamento das
formacdes pedagogicas, pois € preciso conhecer as especificidades que compdem a docéncia
no PROEJA, bem como o contexto em que atuam esses docentes ja que “nao podemos separar
a formacdo do contexto do trabalho” (IMBERNON, 2010, p. 9). Além disso, ouvir 0s
docentes, seus fazeres, seus saberes, suas angustias e suas percepcdes é imprescindivel para
que as formagdes sejam significativas, pois como afirma o mesmo autor, a formacdo deve
“trabalhar com os professores e ndo sobre eles” (IMBERNON, 2010, p. 26).

Também € minha pretensdo, através da discussdo aqui apresentada, reforcar as vozes
que discutem a profissionalizacdo docente, reforcando o entendimento de que o docente é
produtor de um saber especifico e ndo mero executor de técnicas pensadas e desenvolvidas

em outras instancias.



2. REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo demonstro o que foi encontrado na revisdo de literatura que empreendi

e explicito a aproximagdo com os dados empiricos, feito através da pesquisa realizada

anteriormente para a Especializacdo em Integracdo da Educacdo Profissional a Educacédo

Basica na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Os achados dessa pesquisa, além de

constituirem-se importante motivador para a continuacdo do estudo sobre o professor do

PROEJA, acabaram por se fazerem presentes também na fala dos docentes entrevistados para

a pesquisa que origina essa dissertacao e, portanto, aqui os retomo de forma mais explicita.

2.1. Produgdes Académicas sobre Trabalho, Saberes e Identidade Docente

Realizei pesquisa no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES? para verificar os

trabalhos produzidos sobre a tematica da formacdo de docentes para 0 PROEJA. O Quadro 1

mostra as palavras-chaves utilizadas para pesquisa e a quantidade de dissertacdes e/ou teses

encontradas para cada uma delas.

Palavra-Chave Quantidade
Formacdo continuada de docentes 63
Professor do ensino técnico 25
Professor da educagéo profissional 19
Docente do ensino técnico 7
Formacdo de professores para a educagéo profissional 4
Professor do PROEJA / Professores do PROEJA 2
Docente do PROEJA 1
Total 121

Quadro 1 - Quantidade de Dissertac@es e/ou Teses Encontradas por Palavra-chave.

O sistema de buscas do site ndo permite a realizacdo de buscas sobre o resultado

encontrado, ou seja, ndo permite o refinamento da busca para eliminar os resultados

duplicados. Logo, do total de 121 muitas dissertacdes e/ou teses aparecem em mais de uma

palavra-chave. Para refinar a pesquisa foi utilizado o software Microsoft Excel 2007® e,

22 Pesquisa realizada em 04/12/2009 no endereco http://servicos.capes.gov.br/capesdw/
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depois de eliminados os trabalhos duplicados, o resultado obtido foi 110 dissertagbes e/ou
teses.

Os resumos dos 110 trabalhos encontrados foram lidos e apenas vinte e quatro deles
tém relagdo com a formacdo de professores para Educacdo Profissional. A fraca producéo
académica®® sobre essa tematica demonstra “o siléncio sobre a formacéo do profissional da
educacdo para os ensinos profissionalizante e médio” ja apontada por Brzezinski (2006, p.
50). Nenhum dos trabalhos versa sobre a formacéo de professores para 0 PROEJA.

As dissertacOes e/ou teses encontradas versam sobre os seguintes temas envolvendo os
docentes da Educacdo Profissional: a construcdo de sua pratica pedagogica; propostas de
formacdo pedagogica presenciais ou a distancia; analises de formacgdes pedagogicas ja
realizadas e o impacto sobre as préaticas pedagodgicas; constituicdo da identidade docente;
sentidos produzidos na docéncia pela vivéncia anterior na industria; identificacdo de seu
capital cultural; a concep¢do dos docentes sobre competéncias, mercado de trabalho, trabalho,
conhecimento; estudos historicos da formacdo docente em determinados periodos;
constituicdo da profissionalidade; saberes que norteiam a pratica pedagdgica.

Destes vinte e quatro resumos lidos, cinco foram selecionados pelas aproximacdes que
pareciam manter com a pesquisa que pretendo desenvolver. Infelizmente, uma tese e uma
dissertacdo das selecionadas ndo foram obtidas junto as universidades onde foram produzidas
por ndo estarem digitalizadas no acervo virtual das respectivas bibliotecas.

Mesmo ndo estando disponivel no Banco de Teses da Capes, ja que este banco
contempla apenas as dissertacdes e teses defendidas até o ano de 2009, acrescento ao quadro
dissertacdo defendida em 2010 por Karen Gregory Mascarello sobre os professores da

|24

educacdo profissional®. Abaixo, 0 Quadro 2 apresenta a caracterizacdo dos referidos

trabalhos.
Autor Titulo Universidade Data da publicacéo
Cantaluce Mércia A Identllda_de_Docente no Universidade . x
. X Ensino Técnico: as marcas do Dissertacéo
Ferreira Paiva Barros Federal de .
. saber-ser, do saber tornar-se defendida em 2005
Lima Pernambuco
professor
Cleunice Matos Rehem Estudo sobre o perfil do Universidade Dissertacao

23 Ao realizar a pesquisa no Banco de Teses da Capes com palavras-chaves mais genéricas o resultado obtido é:
para a palavra-chave “formacio de professores” sdo encontrados 4365 teses/dissertagdes; para a palavra-
chave “trabalho docente” sdo encontradas 5926 teses/dissertacoes.

24 A dissertacdo foi defendida no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade do Vale do Rio dos
Sinos instituicdo que integra o Grupo de Pesquisa CAPES-PROEJA/RS. Participei da defesa desta
dissertacdo e as trocas com a autora e sua orientadora foram importantes para a pesquisa que desenvolvi.
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professor de educagdo técnica
e contribuigdes para um
projeto contemporaneo de
formacéao docente no Brasil,
numa perspectiva do trabalho e
da educacdo no inicio do
século XXI.

Federal Rural do Rio
de Janeiro

defendida em 2005

Elisabete Zardo Burigo

A reforma do ensino técnico
segundo os professores:
adaptacdes e resisténcias em
duas escolas técnicas
industriais gatchas

Universidade de Sao
Paulo

Tese defendida em
2004

Karen Gregory
Mascarello

Entre o0 ontem e 0 amanha:
analise da escolha de
profissionais pelo trabalho
docente na Educacao

Universidade do
Vale do Rio dos
Sinos

Dissertacao
defendida em 2010.

Profissional

Quadro 2 - Dissertacdes e Teses sobre o Docente da Educacao Profissional.

Lendo as dissertacdes e as teses fui me aprofundando na discussédo da construcdo da
identidade profissional do docente da educacdo profissional, da necessidade de formacoes
especificas para 0s mesmos, dos saberes mobilizados por estes profissionais, bem como, das
implicacbes em ser docente da educacdo profissional em tempos de reestruturagdo do
processo produtivo. Os autores mais utilizados no desenvolvimento dos estudos sdo: Donald
Schon, Antonio N6voa, Philippe Perrenoud, Isabel Alarcdo, Claude Dubar, Maurice Tardif e
Acécia Kuenzer,

No entanto, os trabalhos lidos ndo discutem a educacdo profissional para jovens e
adultos e suas especificidades, ou seja, ndo se apropriam do campo tedrico produzido para a
docéncia dessa modalidade, com excec¢do a obra de Paulo Freire.

Importante salientar que o docente que atua no PROEJA se depara com as
peculiaridades da Educacdo de Jovens e Adultos e esse movimento pode produzir algumas
mudancas em sua pratica. O docente acostumado a lecionar para o publico das escolas
técnicas que, em sua maior parte, devido aos concorridos processos seletivos, se constitui no
extrato com melhor rendimento escolar, se vé diante de um publico que, afastado da escola
por muitos motivos, trabalha todo o dia para sustentar a si e a sua familia e ndo tem as
mesmas necessidades dos adolescentes atendidos nos cursos diurnos dessas instituicdes.

Continuando a revisdo de literatura, visitei o site da ANPED — Associa¢do Nacional de

P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo® onde selecionei os seguintes Grupos de Trabalho

25 Disponivel em http://www.anped.org.br
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para uma busca de suas producgdes: GT08 — Formacdo de Professores, GT09 — Trabalho e
Educacdo e GT18 — Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas.

Busquei a producdo dos GTs, pertinente a tematica dessa pesquisa, nas cinco ultimas
reunides anuais da ANPED: 282, realizada em 2005; 292, realizada em 2006; 30?, realizada em
2007; 317 realizada em 2008 e a 322 realizada em 2009. A pesquisa dos trabalhos se deu
utilizando as palavras-chaves “docente do PROEJA”, “PROEJA” e “docente da Educagio
Profissional”. O resultado obtido foi: nenhum trabalho com as palavras-chaves na 282 292 e
302 reunifes; quatro trabalhos apresentados no GT18 da 312 reunido, um deles sobre a
formac&o de professores do PROEJA; um trabalho apresentado no GT09 da 322 reunido sobre
o curriculo integrado do PROEJA.

O Unico trabalho apresentado na ANPED sobre a formacéo de professores intitula-se
Os sentidos do PROEJA: possibilidades e impasses na producdo de um novo campo de
conhecimento na formacédo de professores de autoria de Edna Castro de Oliveira e Karla
Ribeiro de Assis Cezarino da Universidade Federal do Espirito Santo. Relata uma pesquisa
sobre os processos de formagdo continuada dos docentes que atuavam nos cursos PROEJA no
ano de 2007. A pesquisa, elaborada em colaboracdo entre 0 CEFETES — Centro Federal de
Educacdo Tecnologica do Espirito Santo e a UFES — Universidade Federal do Espirito Santo,
reflete sobre os impasses da imposi¢do do PROEJA no CEFETES, “quanto a forma como este
chega e vem sendo implementado na Unidade, bem como em relacdo aos seus principios e
concepcOes no confronto com a tradicdo da escola, suas praticas vigentes e suas perspectivas
de formagdo” (CEZARINO e OLIVEIRA, 2008, p. 3).

Relata, posteriormente, o processo de transi¢cdo do projeto EMJAT — Curso de Ensino
Médio para Jovens e Adultos Trabalhadores, iniciado em 2001 no CEFETES, para o PROEJA
(CEZARINO e OLIVEIRA, 2008, p. 3).

No que tange aos docentes, o trabalho relata os momentos de formacdo continuada
destinadas aos professores que atenderiam os cursos PROEJA e salienta as posturas
encontradas entre os docentes: a) de rejeicdo ao programa e aos alunos devido ao preconceito
em relacdo ao rendimento escolar dos alunos da EJA; b) de aceitacdo devido ao
reconhecimento do sentido do trabalho no PROEJA; ¢) de comprometimento social e politico
com a causa (CEZARINO e OLIVEIRA, 2008, p.7-8).

Critica a pouca participagdo dos professores das areas técnicas, embora chamados a se

integrar nos momentos de formacgao, e afirma que

a baixa participacdo dos professores das areas técnicas tensionou as discussdes
durante todo o percurso da formagao nos seguintes eixos: as estratégias de integragdo,
as concepcdes de curriculo integrado expressas pelos professores e o desafio de
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exercitar o trabalho coletivo em face da cultura individualista da escola (CEZARINO
E OLIVEIRA, 2008, p. 13).

O trabalho acima referido reconstr6i os movimentos de implantacdo do PROEJA e as
manifestacdes ocorridas nos momentos de formacgdo continuada. No entanto, ndo traz
informacdes sobre a atuacdo dos docentes nas salas de aula do PROEJA, como lidam na
pratica com as contradi¢Ges provocadas pelo programa em relagdo a concepgao da escola e as
praticas existentes. Os docentes da area técnica sdo muitas vezes estigmatizados como aqueles
que ndo querem os alunos da EJA nos bancos escolares quando, na verdade, muitos
professores da formacdo geral possuem o mesmo preconceito com relagdo ao saber dito
inferior dos alunos que ndo conclufram sua escolarizagdo no tempo previsto?.

Continuando a revisédo de literatura, pesquisei os polos de Especializagdo PROEJA no
Brasil de forma a encontrar a producdo gerada pelos concluintes desta formacéo. Cabe aqui
explicar que, como suporte a implementacdo do PROEJA, a SETEC tem financiado projetos
de cursos de Pds-Graduagdo lato sensu em Educacdo Profissional Integrada a Educacao
Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Em 2006, os cursos de
especializacdo foram oferecidos em quinze pélos, formados pelos IFs, escolas vinculadas a
universidades e universidades federais, contemplando 1.400 matriculas. Em 2007, foram vinte
e um polos e 3.450 matriculas. Em 2008, terceira edi¢do da especializacdo, foram trinta e trés
pélos e 3.794 matriculas. Em 2009, também trinta e trés pélos oferecendo 2.789 matriculas®’.

Realizei minha pesquisa nos sites das instituicdes que foram poélos das referidas
especializacbes. Foram encontradas producdes das seguintes instituicbes: IFSP — Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo; IFMT - Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso; IFSC - Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina; IFRN — Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte; IFCE — Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara; CEFET-MG - Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas
Gerais; UFTPR — Universidade Tecnoldgica do Parana e do consércio formado pela UFRGS —
Universidade do Rio Grande do Sul, IFRS — Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul, IFFarroupilha - Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha, IFSUL - Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-
grandense.

Alguns pdlos organizaram publicagdes com selecdo de artigos oriundos das

26 Anotacdo do diério de campo.
27 Informagdes obtidas na area mantida pela SETEC no site do MEC disponivel em http://portal.mec.gov.br/
acessado em 01/04/2010.
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monografias defendidas, sdo elas: ReflexGes sobre a pratica e a teoria em PROEJA —
Producdes da Especializacdo PROEJA/RS organizado por Simone Valdete dos Santos et. al.;
O curso de especializacdo do PROEJA no CEFET/PA em debate: experiéncias, estudos e
propostas, organizado por Sonia de Fatima Rodrigues Santos et. al.; Formacdo de
Educadores para o PROEJA: intervir para integrar, organizado por Amélia Cristina Reis e
Silva e Maria das Gracas Baracho do IFRN — Instituto Federal do Rio Grande do Norte; série
de livros intitulada Cadernos PROEJA — Especializagdo - Rio Grande do Sul organizada por
Jucara Benvenuti et. al. composta por 7 volumes; e a série intitulada Cadernos PROEJA Il —
Especializacdo — Rio Grande do Sul organizada por Jugara Benvenuti et.al. composta por 9
volumes.

Verifiquei nas produgdes encontradas as que mantinham aproximagfes com a tematica
desenvolvida nesse projeto e os artigos com alguma relevancia para o tema estdo relatados na
sequéncia.

O artigo A representacdo docente sobre a relagdo entre teoria e pratica de autoria de
Aldenora Martins de Lima e Sabrina Conde Koury, ndo se atém aos docentes de formacéo
técnica mas relata uma pesquisa realizada com docentes que cursavam a especializacédo
buscando desvendar a concepcdo sobre teoria e pratica que os acompanhavam. As autoras
(LIMA e KOURY, 2008, p. 191) apontam que “[...] os conhecimentos dos professores
limitam-se bastante as suas praticas cotidianas sem uma maior articulacdo dessa pratica com
as bases cientificas do seu trabalho”. Através da reflexdo das necessidades de um curso
integrado como 0 PROEJA propde, as autoras (LIMA e KOURY, 2008, p. 191) afirmam que
as politicas publicas de formacdo de professores “[...] atribuem grande importancia a questoes
praticas das disciplinas”. Finalizam o artigo lembrando a necessidade da disponibilidade dos
sujeitos professores de mudarem suas atitudes e comportamentos afim de “[...] compreender
gue 0 processo educativo s6 acontece efetivamente a partir de a¢des concretas” (LIMA e
KOURY, 2008, p. 214).

O artigo Possibilidades e Perspectivas: construindo saberes e encontrando caminhos
para a formacéo continuada de professores no PROEJA de Valéria Catarina Marcos Gomes e
Simone Valdete dos Santos, discute a necessidade de uma politica de formacdo continuada
para o aprender a ser educador de jovens e adultos através de um “[...] fazer critico e
reflexivo no cotidiano da acdo educativa ressignificando, dessa forma, a prépria préatica na
construcdo de uma campo de sensibilidades que dé sentido ao ser professor do PROEJA”
(GOMES e SANTOS, 2007, p. 264).

As autoras continuam o texto refletindo sobre o papel da formagdo continuada dos
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docentes como espago de “[...] constru¢do que Se constitui em espaco de acdo e reflex&o sobre
o fazer pedagogico” (GOMES e SANTOS, 2007, p. 268). Além disso, apoiando-se nas idéias
de Donald Schén, versam sobre 0s movimentos necessarios a formacao do educador reflexivo
(GOMES e SANTOS, 2007, p. 268).

Por fim, as autoras afirmam que

para que o docente possa construir experiéncias significativas de aprendizagem,
relacionando teoria e pratica é preciso que a formagao continuada seja orientada por
situacBes equivalentes de ensino e de aprendizagem. Assim, os professores sdo
desafiados a experienciar situacfes educacionais que os levam a refletir, experimentar
e ousar, a partir dos conhecimentos e das certezas que possuem (GOMEZ e SANTOS,
2007, p. 271).

O artigo O CEFET-RN e o processo de formacao de educadores para o PROEJA, de
autoria de Amélia Cristina Reis e Silva e Maria das Gragas Baracho, relata a experiéncia com
a realizacdo da especializagdo PROEJA realizada no, hoje, IFRN — Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte. As autoras iniciam o artigo

afirmando que

O PROEJA, por ser um campo peculiar de conhecimento, exige que se implante e se
implemente uma politica especifica para a formacdo de professores para nele atuar,
uma vez que hé caréncia significativa no magistério superior de uma sélida formacéo
continuada de professores para atuar nessa esfera (SILVA e BARACHO, 2007, p. 14).

As autoras expdem os objetivos do curso, a organizacdo curricular e as concepgdes
que a pautaram. Finalizam observando que nem todos os objetivos foram alcancados mas que
houve um avango coletivo em termos de aprendizagem, de retomada ou aprendizagem de
uma postura académico-cientifica por parte dos docentes-educandos (SILVA e BARACHO,
2007, p 17). Concluem reforcando a importancia e necessidade de politicas publicas estaveis
para a Educacdo de Jovens e Adultos, bem como politicas de formagdo continuada de
professores (SILVA e BARACHO, 2007, p.18).

O artigo A formacdo dos professores do curso de Edificagdes/CEFET-MT do
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos: algumas necessidades e desafios, de Edson Jerébnimo Nobre,
Jorcelina Elisabeth Fernandes, produzido no curso de especializacdo oferecido no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso — Campus Cuiabd em 2008,
relata uma pesquisa realizada entre os docentes que atuaram no curso de EdificacOes
oferecido no ambito do PROEJA. Os autores ressaltam a necessidade dos professores
desenvolverem uma postura diferenciada diante dos alunos que retornam tardiamente a
escola, desenvolvendo praticas pedagdgicas também diferenciadas e ndo fundamentadas na

perspectiva de uma ciéncia que separa 0 mundo e a vida (NOBRE e FERNANDES, 2008, p.



35

4),

A pesquisa relatada foi realizada junto aos arquivos de Recursos Humanos e da
Coordenacgéo do PROEJA do CEFET-MT. Os autores lembram a importancia de espagos de
formacdo para o desenvolvimento profissional através da reorganizacdo e do envolvimento
suscitado pelas experiéncias interdisciplinares, ressalta a participacdo da instituicdo escolar
enquanto fomentadora destes espacos (NOBRE e FERNANDES, 2008, p. 6).

No que tange ao papel dos professores, os autores relembram a definicdo de Henry
Giroux de “professores como intelectuais transformadores”, chamam os docentes a
assumirem a sua “responsabilidade de dar aos estudantes voz ativa em sua experiéncia de
aprendizagem” e fazem uma critica a utilizacdo de modelos pedagdgicos fundamentados no
paradigma positivista (NOBRE e FERNANDES, 2008, p. 7-8).

Como conclusdes da pesquisa, 0s autores afirmam que a instituicdo ndo se preocupou
em colocar nas salas de aula do curso referido professores com capacitagdo em PROEJA e que
isso levou os alunos a se retrairem e contribuiu significativamente com a evasdo escolar
(NOBRE e FERNANDES, 2008, p. 10). Além disso, embora os pesquisadores salientem que
desconhecem a vivéncia anterior dos docentes pesquisados com a educacdo de jovens e
adultos, afirmam que a formacdo direcionada para o0 PROEJA deveria ser critério essencial
para a atuacao no programa (NOBRE e FERNANDES, 2008, p. 11).

O artigo Tecendo identificacdes: trajetorias de educadores no cotidiano escolar de
Adriana Cristina Gomes e Rafael Arenhaldt, embora trate de identificacdes de professores
com a proposta do PROEJA, faz referéncia aos professores da EJA gque viviam a expectativa
de atuacdo no programa. Utiliza as histdrias de vida para narrar os didlogos com a docéncia
dos sujeitos pesquisados (GOMES e ARENHALDT, 2010, p. 127-144).

Concepcdes epistemoldgicas e modelos pedagdgicos em praticas de docentes do
PROEJA de Rosana Pasquetti e Daniela Brun Menegotto versa sobre pesquisa que objetivou
observar os processos de ensino e aprendizagem que aconteciam no IFRS — Campus Bento
Goncalves sob a luz do que foi pensado no projeto do curso do PROEJA e 0 que os docentes
trazem de concepcdes sobre a aprendizagem. O artigo faz uma retomada sobre as atividades
de acolhimento da turma, os movimentos para a identificacdo do Tema Gerador, Contra-tema
e Questdes Geradoras que desencadeiam a construcdo das Redes Tematicas que possibilitam
0 planejamento de aulas voltadas, segundo as autoras, para as necessidades dos alunos.
Continuando, fazem questionamentos sobre o perfil dos alunos do PROEJA, a metodologia
usada em aula, as concepgOes de aprendizagem e o que 0s docentes pensam da proposta do

PROEJA. Encerram as reflexdes reforcando o papel das agbes docentes e da formagéo
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continuada para que as praticas pedagogicas caminhem ao encontro do projeto pensado para o
curso (PASQUETTI e MENEGOTTO, 2010, 104- 127).

Importante comentar que ndo foram encontradas as producdes das especializacOes de
todos os pdlos, a maioria ndo mantém paginas especificas para o curso de especializacdo
sendo dificil, inclusive, encontrar o contato com seus responsaveis. A maioria das
monografias e/ou artigos foram encontrados nas bibliotecas virtuais das instituicdes e muitas
mantém apenas o acervo de copias fisicas.

A revisdo de literatura realizada reforcou a escolha da tematica da pesquisa, pois a
maioria dos trabalhos encontrados se referem somente a educagdo de jovens e adultos ou
apenas a educacdo profissional e ndo discutem a tematica da educacdo profissional para a
educacdo de jovens e adultos.

Os trabalhos encontrados sobre a educagdo profissional e a sua integracdo com a
educacdo de jovens e adultos, com a excecdo do trabalho de Pasquetti e Menegotto (2010),
como visto, ndo incluem em sua reflexdo os movimentos realizados pelos professores em sala
de aula, como vivenciam sua pratica junto ao publico do PROEJA e como mobilizam seus
saberes dentro da proposta do programa, ou seja, ndo pousa 0 olhar nesse docente, nas suas
vivéncias, angustias e certezas de forma a conhecé-lo melhor. O artigo de Nobre e Fernandes
(2008) afirma que os docentes de formacdo técnica utilizam metodologias ultrapassadas
apoiadas em ideias positivistas, responsabiliza um suposto distanciamento dos professores em
relacdo ao publico de jovens e adultos pela evasdo dos alunos e estabelece a formacéo
especifica para 0 PROEJA como condi¢do sine qua non para atuagéo no programa, ignorando
toda e qualquer vivéncia, saber ou experiéncia anterior dos docentes com a Educacdo de
Jovens e Adultos. Argumentos que, na falta de dados empiricos que os sustentem, ndo fogem
a0 senso comum.

No entanto, em um ponto todas as producdes académicas encontradas sao unanimes:
na necessidade de se pensar a formagdo do docente que atua no PROEJA e na exaltacdo da
importancia do papel destes profissionais no sucesso do programa.

Por sugestdo da banca de qualificacdo, retornei ao momento de revisdo de literatura
com o objetivo de conhecer os trabalhos que fazem referéncia aos “saberes docentes”.

No Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES? foram encontrados 1447 trabalhos de
mestrado e doutorado entre os anos de 2005 e 2009 que atendiam a expressdo-chave “saberes

docentes”. Com a expressdo-chave “identidade docente” foram encontrados 523 trabalhos.

28 Pesquisa realizada em fevereiro de 2010.
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Foi necessario eliminar os que apareciam em duplicidade por atenderem as duas expressoes-
chave e, depois disso, devido ao nimero elevado de trabalhos foi preciso refinar a pesquisa.
Para os refinamentos, utilizei ainda o software Microsoft Excel 2007®. Foram selecionados os
trabalhos que atendiam a expressdo-chave “saberes docentes” conjuntamente com as
expressdes-chave pesquisadas anteriormente e expostas no Quadro 2 e, na sequiéncia, 0s que
atendiam a expressdo-chave “identidade docente” conjuntamente com as mesmas expressdes-
chave. Esse refinamento gerou 23 trabalhos dos quais procedi a leitura dos resumos para
selecionar os que tinham aproximacfes com a minha temética. Os selecionados aparecem no
quadro abaixo, um deles também aparece no quadro 2, bem como, a dissertacdo de Karen
Gregory Mascarello que também versa sobre identidade docente:

Autor Titulo Universidade Data da publicacdo
Cantaluce Mércia A |den'flda}de.docente no Universidade . «
. : Ensino Técnico: as marcas do Dissertacdo
Ferreira Paiva Barros Federal de .
h saber-ser, do saber tornar-se defendida em 2005.
Lima Pernambuco.
professor
Entre o0 ontem e 0 amanha:
analise da escolha de Universidade do . «
Karen Gregory R . Dissertacéo
profissionais pelo trabalho Vale do Rio dos .
Mascarello ~ . defendida em 2010.
docente na Educacao Sinos
Profissional
Educacdo Profissional de
Maria de Céssia Passos Pessoas Jovens e Adultas: Universidade Dissertacao
Brandao Gongalves novo campo da Federal da Bahia | defendida em 20009.
profissionalidade docente
Formacao e trabalho docente
na educacdo profissional de Universidade . x
. . Dissertacéo
Rosimeire Montanuci um grupo de professores do Federal de Mato :
i defendida em 2009
IFMT: os saberes da/na Grosso
docéncia

Quadro 3 - Dissertac@es e Teses sobre os Saberes Docentes e Docéncia na Educacgédo

Profissional.

Estes trabalhos, que versam sobre a docéncia na educacgdo profissional e a construcéo
de sua profissionalidade e identidade docente, apbiam-se, na maioria, na analise das historias
de vida dos docentes de cursos de educacao profissional sem distin¢do de area de atuacéo ou
formac&o para a docéncia.

A dissertacdo de Cantaluce Mércia Ferreira Paiva Barros Lima intitulada A identidade
docente no Ensino Técnico: as marcas do saber-ser, do saber-tornar-se professor utiliza o

método autobiografico através do uso de histérias de vida para investigar 0s processos de
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constituicdo da identidade dos professores que atuam nos cursos técnicos do, entdo,
CEFETPE — Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Pernambuco. Guarda a aproximacgao
com minha pesquisa no que tange a utilizacdo dos referenciais tedricos apoiados em Maurice
Tardif* no que se refere ao saberes docentes e em Claude Dubar no que se refere & construgio
da identidade docente. No entanto, guarda o distanciamento de ndo contemplar professores
que atuam no PROEJA visto que trata-se de uma pesquisa realizada antes da criagdo do
programa e, logo, ndo se apropria dos referenciais pertinentes aos estudos da educacdo de
jovens e adultos (LIMA, 2005).

A dissertacdo de Karen Gregory Mascarello intitulada Entre o hoje e 0 amanha: a
escolha de profissionais pelo trabalho docente na educacdo profissional traz pesquisa
realizada com alunos de um curso de formacdo pedagdgica para professores da educacéo
profissional. Utilizando a pesquisa-formacdo como metodologia e abordagem biografica
através de entrevistas individuais e coletivas o trabalho focalizou as trajetorias de vida, a
carreira e 0s projetos de vida envolvendo a docéncia dos entrevistados. A autora busca
explorar as razoes que levam os profissionais de outras areas a docéncia, que movimentos 0s
fazem redimensionar suas carreiras e, a partir desta proposta, realizar a formacdo docente
(MASCARELLO, 2010).

O trabalho, embora ndo trate de professores atuantes no PROEJA, guarda
aproximacdes com as questdes de minha dissertacdo que fazem referéncia aos dilemas
presentes na educacdo profissional e, também, sobre os movimento de constituicdo da
identidade profissional amparados teoricamente nos estudos de Claude Dubar, autor que
também utilizo como aporte tedrico em minha pesquisa.

A pesquisa de Rosimeire Montanuci intitulada Formacdo e trabalho docente na
educacdo profissional de um grupo de professores do IFMT: os saberes da/na docéncia,
defendida em 2009 pde em evidéncia a aquisicdo e mobilizacdo dos saberes de professores do
Curso de Informética Integrado oferecido no IFMT — Instituto Federal do Mato Grosso. O
referencial tedrico é baseado em Maurice Tardif, Marcelo Carlos Garcia, Antonio NOvoa,
entre outros. Os resultados reforcam a pluralidade dos saberes mobilizados pela docéncia
também no ensino técnico, a constituicdo destes saberes na atuacdo profissional se da no
Omovimento profissional ao longo de toda carreira. Acaba por ressaltar o desafio de um
formacdo docente contextualizada nos principios do conhecimento tecnologico. A dissertacéo

abre espaco para a discussdo sobre as mudancas na educagdo profissional brasileira, a

29 Mesmo referencial em que me ap6io conforme apontado no capitulo sobre o Trabalho Docente.
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transformacgédo dos CEFETs em institutos, os cursos integrados deste contexto e uma proposta
de formacgéo dentro do IFMT para os professores dos cursos integrados (MONTANUCI,
2009).

Embora guardando bastante aproximacdo com o referencial tedrico desta dissertacéo,
0 distanciamento se da, principalmente, em relacdo ao universo de pesquisados que
contemplou professores de todas as formagdes e a ndo faz referéncia explicita & docéncia no
espaco dos cursos do PROEJA.

O trabalho de Maria de Céssia Passos Branddo Goncalves intitulado Educacéo
profissional de pessoas jovens e adultas: novo campo da profissionalidade docente, Gnico que
guarda aproximacdo com o PROEJA, busca reconstruir os movimentos de formacéo e
constituicdo da profissionalidade de professores que cursaram a Especializacdo em PROEJA
oferecido no CEFET-BA — Centro Federal de Educacdo Tecnologica da Bahia — Campus de
Salvador. A dissertacdo apoia-se, tanto no referencial sobre a docéncia (Maurice Tardif,
Antonio Novoa, José Contreras, etc.) como no referencial de estudiosos da Educacdo de
Jovens e Adultos — Maria Clara Di Pierro, Miguel Arroyo, Sérgio Haddad, Jane Paiva, etc.
(GONGALVES, 2009).

A dissertacdo discute os aspectos da docéncia na Educacdo de Jovens e Adultos e
entrevista docentes que estdo cursando a referida especializacdo. Guarda a aproximagao com
minha pesquisa no que tange a discussdo sobre a formacdo de professores para 0 PROEJA
mas mantém o distanciamento ao preocupar-se em discutir o projeto do curso de
especializacdo e as dindmicas de interacdo com seus alunos, incluindo avaliacbes sobre a
proposta e ndo a atuagdo destes professores nos espagos do programa.

Ao mesmo tempo em que a auséncia de producdo académica mais proxima de meu
objeto de estudo se mostrou motivador, trouxe consigo certa apreensdo, pois aumentou a
minha responsabilidade com a costura das tematicas que envolvem a atuacdo dos docentes de
formacdo técnica no PROEJA. Foi necessario nesse trabalho, apropriar-me do universo da
docéncia, da docéncia na Educacdo de Jovens e Adultos e da docéncia na Educacdo
Profissional, bem como das contradi¢c@es advindas dessa confluéncia de concepg¢des e modos
de estar docente. O que aproxima e o que afasta os docentes de modalidades distintas? Além
disso, € preciso ter em mente que o0 PROEJA tem suas especificidades, tem criado muitas
reflexdes nas escolas onde foi implantado e a docéncia nesse novo espaco que se forma pode
adquirir novas tonalidades que ndo seriam possiveis nos espacos ja sedimentados das escolas
técnicas. Segundo Costa (2010, p.7), 0 PROEJA exige dos educadores uma postura decidida

frente ao que Paulo Freire chama de inédito-viavel que é algo ndo vivido ou conhecido, mas
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sonhado e que pode ser realizado.

2.2. Aproximacdo com os Dados Empiricos

A pesquisa proposta nesta dissertagdo inscreve-se na continuidade da pesquisa que
realizei como trabalho de conclusdo do curso de Especializagdo em Educacdo Profissional
Integrada & Educacdo Béasica na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos concluida no
més de junho de 2009 na Faculdade de Educagédo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul.

Naquela pesquisa 0 objetivo foi escutar alunos e docentes envolvidos em um curso que
atende ao programa para saber qual o perfil dos docentes que foram significativos para eles e
quais as caracteristicas que se sobressairam na relacdo professor e aluno. Recupero aqui 0s
achados, pois eles se constituiram importante ponto de partida para a pesquisa que realizo
nesta dissertacao.

A pesquisa foi desenvolvida com docentes e alunos do Curso Técnico de Nivel Médio
em Informatica — Forma Integrada — Modalidade EJA do Campus de Charqueadas do IFSUL
— Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense. Todos os docentes
ministraram aulas para os alunos entrevistados.

Os alunos foram convidados coletivamente e 0os quatro primeiros que se prontificaram
foram os entrevistados. Importante salientar aqui que os alunos® da instituicdo sdo bastante
receptivos as pesquisas que tratam do PROEJA porque conhecem a trajetoria do programa e o
consideram de muita importancia para a escola e para outros alunos que, como eles, tém
historias descontinuadas de escolarizacéo.

Os docentes convidados para a pesquisa foram os envolvidos com o curso desde o
principio. Foram entrevistados cinco docentes, sendo dois da formacédo geral e trés docentes
da formacao técnica.

A técnica utilizada para colher as informacdes pertinentes a pesquisa foi a entrevista
semi-estruturada cujo roteiro buscava tracar com os entrevistados docentes 0s caminhos que o
levaram a docéncia, as experiéncias significativas, os conhecimentos sobre o PROEJA e 0s
alunos aos quais o programa € destinado, os docentes que considerou significativos enquanto
discente, 0 que tornava esses professores significativos, as dificuldades e/ou facilidades no

trabalho com o PROEJA no campus e como pensava as caracteristicas que o professor do

30 Estdo sendo realizadas no campus diversas pesquisas sobre o PROEJA, todas no ambito do grupo de pesquisa
CAPES/PROEJA.
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PROEJA devia ter para dar conta das especificidades dessa esfera. Por sua vez, o roteiro da
entrevista com 0s alunos buscou conhecer as suas facilidades e/ou dificuldades enquanto
aluno trabalhador, experiéncias significativas como aluno do PROEJA, caracteristicas
significativas dos professores com 0s quais teve contato ao longo de todo o processo de
escolarizacdo e que caracteristicas o professor do PROEJA precisava ter.

Na fase de analise das entrevistas, a sustentacdo tedrica se deu nos autores Paulo
Freire, Maurice Tardif e Miguel Arroyo.

As falas dos entrevistados que convergiam para o objetivo dessa pesquisa foram
categorizadas de acordo com as caracteristicas apontadas como necessarias aos docentes do
PROEJA¥. As categorias foram construidas com base na obra de Paulo Freire “Pedagogia da
Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa” (FREIRE, 1996) e sdao: bom senso,

querer bem e comprometimento. Abaixo, explorarei cada uma delas.

Bom Senso

Paulo Freire (1996, p. 61) afirma que “ensinar exige bom senso” e que “a vigilancia do
meu senso tem uma importancia enorme na avaliagdo que, a todo instante, devo fazer de
minha pratica”. Ao referir-se a exigéncia do bom senso, Freire (1996, p. 64) faz reflexdes com
relacdo ao respeito a dignidade do educando, a sua forma de estar no mundo, a sua identidade
e o reconhecimento aos “conhecimentos de experiéncias feitos”. Afirma também que o
professor, a escola, ndo pode desconsiderar as condi¢cdes em que os alunos vivem, sua cultura,
seus vizinhos, sua situacdo econémica (FREIRE, 1996, p. 63). Relembra a responsabilidade
do professor e ao juizo dos alunos do qual ndo pode escapar, bem como, a “marca” que cada
professor deixa em seus alunos, independente das caracteristicas que apresente (FREIRE,
1996, p.66).

Entrecruzando as falas de alunos e professores com as afirmacdes de Freire foi
possivel constatar que esse bom senso, representado pelo respeito, pela paciéncia, pelo olhar
diferente ao educando, é esperado pelos alunos e perseguido pelos professores em seu contato
diério.

Freire (1996, p.61) acrescenta que, antes mesmo das avaliacbes mais detidas e
rigorosas, € o bom senso que diz que certas praticas sdo negativas como, por exemplo,

“recusar o trabalho de um aluno por perda de prazo, apesar das explicagdes convincentes do

31 As frases dos entrevistados que deram origem as analises podem ser vistas em SILVA e FRANZOI (2010).
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aluno”.

A necessidade do bom senso manifestado pelos alunos e professores em suas falas
remete a Freire (1996, p. 64) quando este nos diz que “[...] o trabalho do professor é o
trabalho do professor com os alunos e ndo do professor consigo mesmo”. A consciéncia da
necessidade de manter o aluno no centro do processo que se estabelece na sala de aula
aparece, nas falas, associada ao sucesso da préatica pedagdgica. A necessidade de conhecer o
aluno para, a partir de suas particularidades trabalhar, perpassa a fala dos professores e
encontra eco na fala dos alunos quando estes demonstram sentirem-se confortaveis quando 0s

professores conhecem a sua realidade.

Querer Bem

A afetividade assume um lugar de destaque na docéncia, pois a partir das experiéncias
afetivas fortes o professor se constitui e se atualiza como profissional (TARDIF, 2007, p.46).
Se a afetividade aparece de forma téo presente na constituicdo do profissional professor nao
poderia deixar de constituir tdo importante face no trabalho diario com os alunos. Os
entrevistados fazem grandes referéncias as relacdes de afeto estabelecidas e demonstram que
0 querer bem que, nas palavras de Freire (1996, p. 141) significa um “outro saber”, ¢ uma das
caracteristicas observadas e esperadas nos professores significativos com os quais tiveram
contato em suas vidas discentes.

Para Freire (1996, p. 141-142), assumir “[...] que a afetividade ndo me assusta, que
ndo tenho medo de expressa-la” ¢ necessaria a atividade docente, “[...] alegre por natureza” ja
que “ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria”.

A amizade, o gostar de ser professor, a alegria, a esperanca, a confianca, a
proximidade, o dialogo, a humildade e, novamente, 0 respeito ao aluno, aparecem
constantemente nas falas dos entrevistados.

As falas dos alunos e professores reforcam a “amorosidade necesséaria as relagdes
educativas sem as quais ndo se pode construir o ambiente favoravel a producdo do
conhecimento” (FREIRE, 1996, p. 10). Como afirma Conceigédo et al (2009):

O envolvimento afetivo entre os colegas e professores aproximam a escola, e a
revelam como local agradavel, em que é bom estar: ndo apenas mesas e cadeiras, mas
sorrisos e abragos; ndo apenas conteddos e provas, mas didlogo amoroso
(CONCEICAO et al, 2009, p. 134).
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Comprometimento

Nessa categoria foram reunidas as falas dos entrevistados que faziam referéncia ao que
Freire (1996, p. 96) traz como “ensinar exige comprometimento”. Para o autor (FREIRE,
1996, p. 96), ndo é possivel exercer a docéncia sem que nada ocorra conosco, sem nos
revelarmos, nem escapar da apreciacdo dos alunos. E, a maneira como os alunos percebem o
seu professor tem importéncia no desempenho desse docente.

As falas dos docentes e alunos entrevistados que se referem a forma como os docentes
desempenham e se comprometem com o seu desenvolvimento profissional e com a

aprendizagem de seus alunos fazem eco a afirmacéo de Freire (1996) que diz que:

Saber que ndo posso passar despercebido pelos alunos, e que a maneira como me
percebem me ajuda ou desajuda no cumprimento de minha tarefa de professor,
aumenta em mim os cuidados com o meu desempenho (FREIRE, 1996, p. 97).

A pesquisa mostrou que, mesmo em um curso técnico, onde o rigor dos contetdos e a
necessidade da formacdo profissional solida se fazem implacavelmente presentes, o dialogo
mantido em sala de aula ndo se restringe as competéncias técnicas que sdo exigidas dos
docentes e dos alunos.

A fala dos pesquisados convergiram sempre para as dimensdes do respeito ao
educando enquanto sujeito, do afeto, do comprometimento, da “escuta atenta”, da necessidade
do olhar diferenciado o que nos leva de volta a Freire (1996, p. 145) quando afirma que
“como pratica estritamente humana jamais pude entender a educagao como uma experiéncia
fria, sem alma, em que os sentimentos e as emogdes, 0s desejos, 0s sonhos devessem ser
reprimidos [...]”.

Além disso, os docentes e alunos entrevistados mantinham sempre no horizonte de
suas expectativas a necessidade de estabelecer uma troca em sala de aula, os alunos
entendendo-se como parte do processo de ensino aprendizagem que ali se da e vendo-se como
responsaveis, também, pelo crescimento profissional do docente que o acompanha
corroborando com a ideia de Pinto (1994, p. 116) de que “a relacio educacional ¢
essencialmente reciproca, € uma troca de experiéncias, um didlogo™.

A pesquisa reafirmou a importadncia do papel do docente nas conquistas que
objetivamos na educacdo. O papel dos professores que construiram e atuaram no curso
PROEJA do Campus Charqueadas, seus erros e acertos, foram os sustentaculos de muitas
outras acdes que, posteriormente, vieram a acontecer no referido campus. Como nos fala

Arroyo (2008), “precisamos repor os mestres no lugar de destaque que lhes cabe. [...] Trazé-
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los ao centro do movimento de renovacgdo educativa e contribuir para a desconstrugdo de um
imaginario social que os secundariza” (ARROYO, 2008, p. 9-10). Como dito, este foi um
ponto de partida importante para a pesquisa exposta nesta dissertacdo, agora com foco nos

docentes de formagdo técnica.



3. CAMINHOS TEORICOS

Sendo o PROEJA uma confluéncia entre Ensino Médio, Educagdo Profissional e
Educagdo de Jovens e Adultos sdo muitos os assuntos a serem abordados para imprimir as
devidas tintas de sua especificidade. Nesse capitulo, busco explanar sobre esses diversos
cenarios que constituem o entorno do PROEJA e que influenciam o que € e o que dele é feito.

Como nos diz Boff (1999, p.9), “todo ponto de vista é sempre a vista de um ponto”.
Sendo assim, é preciso levar em consideracdo que as escolhas tedricas refletem as minhas
crencgas, minhas vivéncias e o0 meu olhar advindo da educacéo profissional e, certamente, sdo
impregnadas de significado uma vez que “objetividade absoluta nao existe” (GADOTTI,
2000, p. 8).

Inicio esse capitulo situando o estudo aqui proposto no campo tedrico trabalho-
educacao, discorrendo sobre algumas discussdes que sdo inerentes a este campo. A seguir,
explano sobre 0 PROEJA e as diferentes modalidades que busca integrar.

Por ultimo, exponho o trabalho docente e trago consideracGes sobre a docéncia na

Educacdo de Jovens e Adultos, na Educacdo Profissional e no PROEJA.

3.1. Trabalho e Educacéo

As pesquisas que se propdem a estudar uma politica publica de educacdo para os
trabalhadores tém que se embrenhar nos estudos tedricos que tratam da relacdo entre trabalho
e educacdo. Sendo a educacdo de trabalhadores objeto do PROEJA é imprescindivel
apropriar-me dessas discussoes.

A respeito do campo tedrico sobre a relagdo trabalho e educacdo, Ciavatta (2009, p.
25) afirma que, no Brasil, 0s estudos ganharam destaque da década de 1980, quando muitos
trabalhos académicos foram produzidos tentando superar os enfoques da teoria do capital
humano, do tecnicismo e das teorias reprodutivistas.

Nosella (1987, p. 28), relatando um encontro de pesquisadores do campo até entdo
chamado “educagdo e trabalho” ocorrido em meados dos anos 1980, conta que os
participantes resolveram renomea-lo para “trabalho e educac¢do”, colocando o trabalho como

ponto de partida da relacdo estabelecida visto ser ele o principio educativo primeiro.
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A discussdo fundante desse campo de estudos sdo os fundamentos ontolégicos e
historicos da relagdo entre o trabalho e a educagdo “[...] considerando-se que, no bojo dessa
relacdo nominal entre dois termos, trabalho e educacdo, ha um universo complexo de
maltiplas relagdes sociais. Qual a racionalidade que preside e d& forma a introducdo do
trabalho na atividade escolar?”” (CIAVATA, 2009, p. 18).

Saviani (2007, p. 154), retoma a relagdo entre o trabalho e a educagdo desde os
primérdios da humanidade. O conceito de trabalho aqui adotado ampara-se na definicdo de
Karl Marx, vertente a qual se filiam os autores do campo trabalho-educacéo aqui evocados.
Afirma que a esséncia do homem é o trabalho, uma vez que, para subsistir precisa agir sobre a
natureza transformando-a, o que chamamos de “trabalho”. Sendo a esséncia do homem
produzida por si mesmo tudo que o homem é, é-o0 através do trabalho. Se a existéncia humana
ndo é garantida pela natureza e, sim, produzida pelo homem, isso significa que o homem
forma-se homem e ndo nasce homem. E ndo nasce sabendo produzir-se homem, precisa
aprender e isso € um processo educativo. Assim sendo, desde sempre, 0s homens aprendem a
produzir-se homens no ato de fazé-lo, aprendem a trabalhar trabalhando, lidando com a
natureza e uns com 0s outros, ensinando as novas geracdes, coincidindo, entdo, a origem da
educacdo com a origem do homem.

No entanto, continua o autor, “o desenvolvimento da produ¢do conduziu a divisao do
trabalho e, dai, a apropriacdo privada da terra, provocando a ruptura da unidade vigente nas
comunidades primitivas. A apropria¢do privada da terra [...] gerou a divisdo dos homens em
classes” (SAVIANI, 2007, p. 155).

A divisdo dos homens em classes criou a classe dos proprietarios e dos nao-
proprietarios e instaurou a possibilidade da classe proprietaria viver sem trabalhar, ou melhor,
viver do trabalho da classe dos ndo-proprietarios. Esses tinham que trabalhar para si e para 0s
donos da terra, agora seus senhores. Essa divisdo dos homens em classes, divide também a
educacdo antes fundida com o proprio processo de trabalho. Passa-se a ter dois tipos de
educacdo: uma para a classe proprietaria, considerados homens livres, centrada nas atividades
intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico ou militar; e outra
para a classe ndo-proprietaria, educacdo dos escravos e servigais, centrada no proprio
processo de trabalho. Tendo, a primeira dado origem a escola (SAVIANI, 2007, p. 155).

Convém salientar que, para Saviani (2007, p.157), com o surgimento da escola houve
uma separacdo dos saberes ensinados na escola dos saberes da producdo, ou seja, uma
separacdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. Passa-se, assim, a ter uma dupla

identidade na relacdo trabalho e educagdo: por um lado a educacdo que se realiza
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concomitantemente ao processo de trabalho, no caso do trabalho manual; e uma educagéo de
tipo escolar para o trabalho intelectual. Neste momento, surgem as ideias da escola como
lugar do trabalho intelectual e da ndo necessidade de preparo escolar ao exercicio das funcbes
manuais.

Com o surgimento do modo de producgéo capitalista, onde a geracdo de excedentes
ativa 0 comércio antes inexistente, e a estrutura da sociedade passa a fundar-se nas relacbes
sociais, a exigéncia de uma cultura intelectual passa a se tornar generalizada e a escola
assume o lugar onde 0 acesso a essa cultura torna-se possivel (SAVIANI, 2007, p. 158). Para
o autor, “portanto, a Revolucao Industrial correspondeu uma Revolugdo Educacional: aquela
colocou a maquina no centro do processo produtivo; esta erigiu a escola em forma principal e
dominante de educagao” (SAVIANI, 2007, p. 159).

No entanto, continua Saviani (2007),

a educacdo que a burguesia concebeu [...] ndo passou [...] da divisdo do trabalho dos
homens em dois grandes campos: aquele das profissBes manuais para as quais se
requeria uma formagdo pratica limitada a execucdo de tarefas mais ou menos
delimitadas, dispensando-se 0 dominio dos respectivos fundamentos tedricos; e aquele
das profissdes intelectuais para as quais se requeria dominio teérico amplo a fim de
preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar nos diferentes setores
da sociedade (SAVIANI, 2007, p. 159).

As inquietacGes sobre a relacdo entre trabalho e educacdo compdem o “‘dilema’
crucial da escola média” (CIAVATTA, 2009, p. 20). Para Saviani (2007, p. 160), no ensino
médio, a relagdo com o trabalho deve ser tratada de forma explicita e direta, pois o seu papel é
o de recuperar a relagdo entre o conhecimento e a pratica do trabalho. Continua o autor, “0
horizonte que deve nortear a organizacdo do ensino médio € o de propiciar aos alunos o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na producdo, e ndo o mero
adestramento em técnicas produtivas [...]” (SAVIANI, 2007, p. 161).

Para Ciavatta (2009),

[...] hé indicagdes claras de demanda por qualificagdo profissional entre os
grupos jovens que frequentam ensino médio na expectativa de obter alguma
educacdo profissional e conseguir emprego ou ascender funcionalmente.
Trata-se de uma clientela que trabalha, estuda a noite e arca com o 6nus dos

estudos em escolas da rede privada (CIAVATTA, 2009, p. 21).

Diante dessa demanda e de uma cada vez mais restrita oferta de emprego devido as
politicas capitalistas, as ofertas de educacdo do trabalhador devem manter no horizonte a
reflexdo “sobre o que é o trabalho e seu significado educativo para o trabalhador — isto é,
pensar o trabalho no sentido ndo apenas de méo de obra para a empresa, mas de acdo propria
do homem” (CIAVATTA, 2009, p. 23). As politicas de educacdo do trabalhador ndo podem se
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deixar intoxicar pela concepcao de trabalho da burguesia que, segundo Frigotto (1987),

vai-se construindo, historicamente, mediante um processo que reduz a uma coisa, a
um objeto, a uma mercadoria que aparece como trabalho abstrato em geral, forca de
trabalho. Essa interiorizacdo vai estruturando uma percepgdo ou representacdo de
trabalho que se iguala a ocupacao, emprego, funcéo, tarefa, dentro de um mercado (de
trabalho). Dessa forma, perde-se a compreensao, de um lado, de que o trabalho é uma
relacdo social e que esta relacdo, na sociedade capitalista, € uma relagdo de forga, de
poder e de violéncia; e, de outro, de que o trabalho ¢ a relagdo social fundamental que
define 0 modo humano de existéncia, e que, enquanto tal, ndo se reduz a atividade de
producdo material para responder a reproducdo fisico-bioldégica (mundo da
necessidade), mas envolve as dimensfes sociais, estéticas, culturais, artisticas, de
lazer, etc. (mundo da liberdade) (FRIGOTTO, 1987, p. 14).

Para Gomez (1987), “trata-se, portanto, de quebrar, no interior do ensino, a légica da
organizagdo da divisdo do trabalho (manual versus intelectual) existente no atual modo de
produgdo” (GOMEZ, 1987, p. 58).

No entanto, Frigotto (1987) afirma que

[...] a compreensdo concreta da pratica educacional na sociedade de classes,
como uma pratica contraditéria e, enquanto tal, que se inscreve na luta
hegemdnica entre as classes fundamentais, a fabrica, a escola e outras
instituicbes educativas sendo aparelhos de hegemonia, esta longe de ser
assimilada ao nivel da teoria e das transformacdes historicas. Esta, portanto,
longe da pratica, pelo menos no que se refere a relacdo trabalho e educacao
(FRIGOTTO, 1987, p. 13).

As politicas de educacdo dos trabalhadores fomentam as discussfes sobre a diviséo
entre o trabalho manual e o intelectual e, também, sobre as propostas de qualificacdo
estritamente vinculadas as demandas do mercado de trabalho num reforco a logica de
acumulacédo do capital a custa da precarizacdo dos empregos.

Para Frigotto (2002, p. 12-17), o trabalho, em sua dimenséo ontologica, ¢ condicédo
constitutiva da vida dos seres humanos mas, sob as forcas do capital, passa a ser forma de
exploracdo do trabalhador ao passo que este passa a ser tomado como mercadoria capaz de
incorporar valor aos bens que produz.

O autor segue afirmando a importancia de, como educadores, ajudar os educando a ler
essa realidade de forma critica e auxilia-los a lutar pelas mudancas que ndo reforcem essa
forma hegeménica de pensar (FRIGOTTO, 2002, p. 24).

Os educadores assumem papel importante nas tentativas de superacdo da dualidade
também para Gomez (1987), pois “[...] como produtores de educagdo e cultura que somos, por
profissdo, temos que construir estratégias questionadoras e transformadoras do préprio
processo de produgéo no qual estamos inseridos” (GOMEZ, 1987, p. 58).

Reforcando as criticas ao projeto de sociedade hegeménico, Frigotto (2002) segue

afirmando que ¢ preciso lutar contra o “[...] projeto pedagogico dominante, que veicula a
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educacdo bésica ao mercado e & pedagogia do capital, pedagogia das competéncias e da
empregabilidade. Trata-se da pedagogia que visa a formacdo do cidaddo minimo, facil de
manipular e de explorar” [grifos do original] (FRIGOTTO, 2002, p. 26).

Os tensionamentos acima expostos estdo sempre na ordem do dia quando falamos de
programas, projetos, etc., destinadas ao aluno-trabalhador ou, como bem lembram Fischer e
Franzoi (2009) evocando outros estudiosos, trabalhador-aluno “em fungdo do peso
substantivo do trabalho na constitui¢ao desses sujeitos” (FISCHER e FRANZOI, 2009, p. 43).

Em meados dos anos 2000, a mudanga na Presidéncia da Republica de Fernando
Henrique Cardoso para Luiz Inacio Lula da Silva, possibilitou um novo flego as discussfes
sobre o direito a educacdo profissional. Um importante referencial alimentador das propostas
do novo governo foi a chamada Carta de Santo André construida, em 2002, no seminario
nacional intitulado A Qualificacdo Profissional como Politica Pudblica que reuniu
trabalhadores, gestores de politicas publicas de trabalho e renda, educacdo e formacao
profissional, pesquisadores de universidades e coordenadores de programas de educacao e
formacdo profissional (FRANZOI et. al., 2004). O seminario tinha o objetivo de “realizar a
avaliacdo conjunta das ac6es desenvolvidas no campo da formacéo profissional e sua relacao
com a educacdo escolar, nos ultimos anos, a fim de subsidiar as politicas publicas [...]” do
novo governo. (SEMINARIO NACIONAL: A QUALIFICACAO PROFISSIONAL COMO
POLITICAPUBLICA, 2002, p. 3).

Foram analisadas as politicas publicas de qualificacdo profissional promovidas pelo
governo Fernando Henrique Cardoso e discutidas as acdes dirigidas a inclusdo social e aos
trabalhadores e trabalhadoras que necessitam permanecer ou se recolocar no mercado formal
de trabalho. Na Carta de Santo André alguns pressupostos foram apontados como
orientadores das futuras politicas publicas no campo da formacdo profissional de jovens e
adultos trabalhadores. Destaco:

e Formulacdo e implementacdo de politicas publicas de formacdo profissional
especialmente destinadas aos trabalhadores (homens, mulheres, jovens e
adultos) com baixa renda, baixo nivel de escolaridade e qualificacdo
profissional;

e Formacéo profissional garantida como direito, sempre complementar e nunca
substitutiva da educacéo basica;

e Superacdo do viés assistencialista e compensatério das politicas de formacao
profissional,

e Articulacdo das politicas de formacdo profissional as politicas de
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desenvolvimento econémico locais, regionais e nacional, ao sistema publico de
emprego, trabalho e renda;

Construcdo de praticas democréticas de formacao profissional que atendam as
necessidades do conjunto da economia bem como as necessidades dos
trabalhadores  (SEMINARIO  NACIONAL: A  QUALIFICACAO
PROFISSIONAL COMO POLITICAPUBLICA, 2002, p. 4-5).

Seguindo as reflexdes sobre o cenario politico e educacional do pais, o0 documento

avalia os marcos legais, institucionais e as politicas publicas, bem como o financiamento das

politicas e traz recomendagdes “considerando a prioridade das politicas publicas voltadas a

garantia da educacdo bésica, do acesso a renda e a constituicdo de uma rede de ensino

profissional integrada ao Sistema de Educacdo Nacional e ao Sistema Publico de Emprego,
Trabalho e Renda [...]” (SEMINARIO NACIONAL: A QUALIFICA(}AO PROFISSIONAL
COMO POLITICAPUBLICA, 2002, p. 19). Destas recomendagdes, destaco:

A formacéo profissional deve estar integrada a educacao basica, complementa-
la e ndo substitui-la. Além disso, devem levar em consideracdo a situacdo dos
trabalhadores, jovens e adultos: baixa escolaridade formal e desempenho
escolar;

Implementacdo de medidas que permitam a erradicacdo do analfabetismo e o
desenvolvimento de programas reparadores que garantam o direito universal
subjetivo ao acesso a educacdo obrigatdria, com qualidade que assegure o
prosseguimento dos estudos regulares e na educacéo profissional;

Acdo do Estado como planejador, indutor, organizador e gestor das acdes nas
politicas publicas de formacéo profissional;

Organizacdo de observatorios permanentes da situacdo de emprego e de
formacdo que desenvolvam metodologias de construcdo de diagnosticos sobre
0 movimento do emprego no mercado de trabalho, o conteddo das ocupacdes e
da oferta de formacao;

Obtencdo de aprovacdo legal dos cursos de qualificacdo e requalificacdo
profissional que permitam a vinculacdo aos processos regulares de ensino, bem
como, o reconhecimento pelas empresas;

Aproveitamento de estudos e reconhecimento dos saberes desenvolvidos em
espacos ndo escolarizados, permitindo o prosseguimento dos estudos;

Fortalecer as escolas técnicas estaduais e federais, promovendo as
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reformulacdes necessérias para o estabelecimento da educacéo integral,

e Submeter a reforma prevista pelo Decreto 2.208/97 no ensino técnico a uma
ampla discussdo com professores, gestores e demais membros da comunidade
escolar;

e Desenvolver politicas de capacitacdo e de valorizagdo dos professores e demais
profissionais que atuam na formac&o profissional (SEMINARIO NACIONAL:
A QUALIFICACAO PROFISSIONAL COMO POLITICA PUBLICA, 2002,
p. 19-22).

Como ¢ possivel notar, as indicacdes apontadas na Carta de Santo André mantém no
horizonte a incluséo de jovens e adultos afastados da escola e a garantia de escolaridade
bésica, de qualidade, gratuita e articulada a educacéo profissional.

No entanto, ao avaliar as politicas de governo para a educacdo de jovens e adultos da
classe trabalhadora propostas ja no governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva, Rummert
(2007) aponta que a educacao de jovens e adultos no Brasil ainda

[...] inscreve-se num cenario em que sdo camufladas as razfes estruturais dos
diferentes processos de destituicdo de direitos da classe trabalhadora [...] o que
obscurece a existéncia dessa classe como tal. E obscurecido, também, por meio de
falsos discursos de universalizagéo de acesso e de democratizagdo de ‘oportunidades’,
o direcionamento dos jovens e adultos com pouca ou nenhuma escolarizacdo para
diferentes ofertas de elevacdo de escolaridade que corroboram a atual divisdo social
do trabalho (RUMMERT, 2007, p. 176).

Ao evocar a educacdo de jovens e adultos ainda ha o agravante de que, como traz
Fischer e Franzoi (2009, p. 38), a dualidade nédo se limita a relacéo entre a educacgéo basica e a
educacdo profissional, atravessando todo o sistema, pois existe uma imensa diferenca entre
aqueles que possuem uma trajetoria escolar continua em idade correspondente a cada uma das
etapas e aqueles que apresentam uma trajetoria escolar descontinua, bem como, entre aqueles
que dedicaram-se exclusivamente aos estudos em relacdo aqueles que dividiram seu tempo
entre a escola e o trabalho.

Continuam as autoras, afirmando que a luta pela superacdo da desigualdade ndo se
restringe ao interior da escola, mas, sim, requer luta por politicas de emprego, ciéncia e
tecnologia que possibilitem ao pais um lugar de igualdade no cenério internacional
(FISCHER e FRANZOI, 2009, p. 38-39). Lidar com aspectos contraditorios e com tao
grandes desafios requer estar atento as necessidades de trabalhadores que estdo distantes da
escola, ndo sendo “[...] condescendente com programas rebaixados de qualificagdo, e com
acdes governamentais fragmentadas e descontinuas[...]” (FISCHER e FRANZOI, 2009, p.
39).
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Sendo o PROEJA uma politica de educacdo para os trabalhadores é importante que
gestores e educadores estejam atentos para que o programa possa fazer diferente no que tange
a relacdo trabalho-educacdo, ndo servindo como instrumento na formacéo de trabalhadores na
concepcao burguesa de trabalho e, sim, atendendo a concepg¢do de trabalho como poiésis, ou
seja, “a gigantesca obra da revolucdo, que visa relacionar a maquina com o homem universal
e eliminar a separagdo entre trabalhadores das méos e trabalhadores da inteligéncia”
(NOSELLA, 1987, p. 37).

Além disso, sendo o PROEJA um programa, por ora, de governo, € preciso manter no
horizonte a discussdo de sua perenidade como politica de estado e, assim, ir na contramao das
politicas de educacdo profissional que tem sido caracterizadas pela sua descontinuidade e pela
sua fragmentacdo dentro do proprio governo® o que demonstra uma “[...] falta de
organicidade entre estas multiplas redes, e entre elas e o sistema publico de geracdo de
emprego e renda, sem o que a educagdo profissional perde o sentido” (KUENZER, 2008, p.
52-53).

3.2. PROEJA - Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a

Educacéo Basica na modalidade de Educacéao de Jovens e Adultos

No ano de 2005, o governo federal institui o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — PROEJA, através do Decreto n°. 5.478/05 revogado, posteriormente, pelo Decreto
n°. 5.840/06 que realiza algumas alteracGes no que concerne a carga horaria minima para 0s
cursos oferecidos no ambito do programa; ampliacdo da oferta de vagas; proposicao para que
0 PROEJA seja adotado por todos os sistemas publicos de ensino; etc. Segundo o Decreto n°.
5.840/06,

Art. 1o Fica instituido, no @mbito federal, o Programa Nacional de Integragdo da
Educacdo Profissional & Educagdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos - PROEJA, conforme as diretrizes estabelecidas neste Decreto.

§ 10 O PROEJA abrangera os seguintes cursos e programas de educacéo profissional:
| - formacdo inicial e continuada de trabalhadores; e

32 Kuenzer (2008, p. 52) afirma que a gestdo da educacao profissional esta sob a responsabilidade varios érgaos
federais: Ministério da Educagdo, Ministério do Trabalho e Emprego, Ministério do Desenvolvimento
Agrério, Ministério da Ciéncia e Tecnologia, Ministério da IndUstria e Comércio, Ministério da Acdo Social,
Ministério do Trabalho e a Secretaria Geral do Governo. Cada um destes 6rgdos possuem programas,
projetos, politicas vinculadas a formacdo profissional de caracteristicas diversas. Além disso, os publicos,
abrangéncias, financiamentos e periodos de execucdo também se constituem diferentes.
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Il - educagdo profissional técnica de nivel médio.

§ 20 Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas dos
jovens e adultos atendidos, e poderdo ser articulados:

I - ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, no caso da formacdo inicial e continuada de
trabalhadores, nos termos do art. 30, § 20, do Decreto no 5.154, de 23 de julho de
2004; e

Il - ao ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos termos do art. 40, § 10,
incisos | e 1, do Decreto no 5.154, de 2004 (BRASIL, 2006).

No que tange a oferta dos cursos do PROEJA o Decreto traz

Art. 20 As instituicfes federais de educacdo profissional deverdo implantar cursos e
programas regulares do PROEJA até o ano de 2007.

8 1o As instituicdes referidas no caput disponibilizardo ao PROEJA, em 2006, no
minimo dez por cento do total das vagas de ingresso da instituicdo, tomando como
referéncia o quantitativo de matriculas do ano anterior, ampliando essa oferta a partir
do ano de 2007.

§ 20 A ampliagdo da oferta de que trata 0 § 1o deverd estar incluida no plano de
desenvolvimento institucional da institui¢do federal de ensino (BRASIL, 2006).

O programa objetiva oferecer educacdo profissional e elevacdo da escolaridade para
jovens e adultos que ndo concluiram os estudos no tempo dito “regular”. Os cursos do
PROEJA podem contemplar o ensino fundamental integrado a formacao inicial e continuada
ou o ensino médio integrado a formacéo técnica de nivel meédio (BRASIL, 2006).

O programa, inicialmente proposto apenas dentro das escolas federais de educacéo
profissional, foi ampliado para oferta em todas as esferas e, no momento atual, estd sendo
implantado na esfera estadual®*.

Segundo Fischer e Franzoi (2009, p. 40), o PROEJA materializa-se a partir da heranca
de pesquisas sobre as potencialidades e limites de experiéncias de integracdo entre a educacao
profissional e educacdo de jovens e adultos que ocorreram no ambito dos movimentos sociais
na década de 1990. Algumas das experiéncias que se destacaram na regido sul foram o
Programa Integrar da Federacdo Nacional dos Metallrgicos da CUT e o ITERRA, Escola do
Movimento dos Trabalhadores sem Terra (MST)>.

Segundo o documento-base do programa, o PROEJA é um projeto educacional
fundamentado na integragdo entre “[...] trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e
cultura geral com a finalidade de contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico
e profissional com condigdes necessarias para o efetivo exercicio da cidadania” (BRASIL,
2006b, p. 5).

O horizonte almejado pela proposta aponta para a perenidade da politica, sua

33 Aimplantagdo do PROEJA na rede estadual mais bem sucedida até o momento € a realizada pelo Governo
do Estado do Parana. Detalhes em (PARANA, 2008)
34 Maiores detalhes sobre a pesquisa ver (FRANZOI et al, 2004).
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consolidacdo para além de um programa, sua institucionalizagdo como politica publica.
Pensar a perenidade dessa politica pressupfe assumir a condicdo humanizadora da educacéo,
da aprendizagem ao longo da vida, numa perspectiva de formacéo na vida e para a vida e ndo
apenas de qualificacdo do mercado ou para ele. O documento-base lembra que o vasto mundo
do trabalho, de toda construgdo histérica que homens e mulheres realizaram nesta esfera,
forga a rever a propria nocéo de trabalho ligada a revolucéo industrial e assume o arcabouco
reflexivo que ndo atrela educagdo-economia, mas que expressa uma politica de educacdo
profissional integrada com a educacdo basica para jovens e adultos como direito, em um
projeto de desenvolvimento soberano que faca frente aos desafios da inclusdo social e da
globalizagéo (BRASIL, 2006b, p. 13-14).

No capitulo que versa sobre as concepgdes e principios do programa o documento-
base lembra que se deve ter clareza que nem a educacao geral e nem a educacéo profissional e
tecnologica, sozinhas, geram desenvolvimento, trabalho e renda (BRASIL, 2006b, p. 32). No
que tange a educacdo profissional e tecnoldgica o documento afirma que, pelo compromisso

com a formacao de um sujeito com autonomia intelectual, ética, politica e humana, é preciso

[...] assumir uma politica de educacdo e qualificacdo profissional, ndo para adaptar o
trabalhador e prepara-lo de forma passiva e subordinada ao processo de acumulacio
da economia capitalista, mas voltada para a perspectiva da vivéncia de um processo
critico, emancipador e fertilizador de outro mundo possivel (BRASIL, 2006b, p. 32).

Afirma ser fundamental que essa formacdo seja destinada com o mesmo padrdo de
qualidade e de forma publica, gratuita, igualitaria e universal aos jovens e adultos que foram
excluidos do sistema educacional ou a ele ndo tiveram acesso na idade dita regular sendo esse
0 objetivo central desse programa (BRASIL, 2006b, p. 32).

A proposicao deste programa na Rede Federal advém da constatacdo da auséncia de
sujeitos alunos com perfil tipico da EJA nestas escolas cabendo, entdo, repensar as ofertas
existentes nestes espagos e promover a inclusdo destes sujeitos “[...] rompendo com o ciclo
das apartacGes educacionais na educagio profissional e tecnologica” (BRASIL, 2006b, p. 34).

Dentro da perspectiva de politica educacional de direito dos jovens e adultos a politica
assume a intencionalidade de proporcionar educacdo béasica solida em vinculo estreito com a
formacdo profissional, ou seja, a formacao integral do educando (BRASIL, 2006b, p. 35).

No que tange & Educagdo de Jovens e Adultos, o documento-base a assume como
campo de conhecimento especifico e enfatiza a necessidade de investigar seus sujeitos e suas
especificidades, entre elas: as necessidades de aprendizagem dos alunos; como

produzem/produziram seus conhecimentos; como articulam esses conhecimentos com o0s
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produzidos pela cultura escolar; como interagem enquanto sujeitos de conhecimento com 0s
professores. Além disso, aponta a necessidade de se investigar “[...] o papel do sujeito
professor de EJA, suas praticas pedagogicas, seus modos proprios de reinventar a didatica
cotidiana, desafiando-o0 a novas buscas ¢ conquistas [...]” (BRASIL, 2006b, p. 35-36).

Pelo carater de campo especifico de conhecimento, o documento-base salienta a
exigéncia de formacdo de professores correspondente. No entanto, ndo descarta a
possibilidade de atuacdo na EJA de professores da educacdo basica ou da educacdo

profissional afirmando que

todos os professores podem e devem [trabalhar na EJA], mas, para isso, precisam
mergulhar no universo de questdes que compOem a realidade desse publico,
investigando seus modos de aprender de forma geral, para que possam compreender e
favorecer essas légicas de aprendizagem no ambiente escolar (BRASIL, 2006b, p. 36).

Preceder a implantagdo da politica com a formacdo continuada dos docentes é
assumida pelo documento como fundamental referindo-se aos docentes também como sujeitos
da educacéo de jovens e adultos no processo de aprender por toda a vida. Esta formacao deve
trabalhar com a perspectiva sensivel da oportunidade de alunos e professores aprenderem uns
com os outros, “em fértil atividade cognitiva, afetiva, emocional [...]” (BRASIL, 2006b, p.36-
37).

Os seis principios que consolidam a politica, construidos atravées das reflexdes tedrico-
praticas desenvolvidas na EJA, no ensino médio e na educacdo profissional e tecnoldgica, sdo
0S que seguem:

e Primeiro principio: compromisso das entidades publicas do sistema educacional
com a inclusdo da populacdo em suas ofertas. Parte da constatacdo de que 0s
jovens e adultos que ndo concluiram a educacdo basica tém pouco acesso as redes.
Destaque ndo s6 para o0 acesso mas também para a garantia de permanéncia e
sucesso dos alunos dentro das unidades escolares.

e Segundo principio: “[...] inser¢do da modalidade EJA integrada a educagdo
profissional nos sistemas educacionais publicos.” Assumindo-se a educagdo como
direito e projetando-o da educacéo infantil para a conclusdo do ensino médio.

e Terceiro principio: “a ampliagdo do direito a educagdo basica pela
universalizacdo do ensino médio.” Assume a perspectiva de que a formacgao
humana ndo se faz em tempos curtos exigindo periodos mais extensos que
consolidem os saberes, a producdo humana, suas linguagens e expressoes.

e Quarto principio: “o trabalho como principio educativo” que parte da
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compreensdo de que homens e mulheres produzem sua condicdo humana pelo
trabalho.

e Quinto principio: “pesquisa como fundamento da formagdo do sujeito” que parte
do entendimento da pesquisa como modo de produzir conhecimentos e, assim,
compreender a realidade.

e Sexto principio: considerar “as condi¢Oes geracionais, de género, de relagdes
étnico-raciais como fundantes da formacdo humana e dos modos como se
produzem as identidades sociais” (BRASIL, 2006b, p. 37-38).

As concepces e principios que norteiam o programa sdo fruto de reivindicacdes dos
campos envolvidos — EJA, educagdo profissional, ensino médio - ha muito presentes,
portanto, conforme o proprio documento-base, “o horizonte [...] em que se assume a politica,
ndo € restrito e proximo, mas se coloca na distancia possivel dos sonhos e das utopias dos
educadores que tém pensado, historicamente, a educagao brasileira” (BRASIL, 2006b, p. 35).

O PROEJA, nos movimentos que o sucederam, na constituicdo do decreto, na
construcdo do documento-base, segundo Moll (2010, p. 133), “[...] reuniu as condigdes
necessarias e suficientes para se apresentar como campo de conhecimento em construgédo, em
suas dimensfes epistemologicas, curriculares e pedagogicas”. A referéncia disso foi “[...] o
Acordo de Cooperacdo PROEJA/Capes — SETEC — Edital Capes 03/06 que instituiu linha de
financiamento para formacao de redes de cooperacdo académica no pais, constituindo nucleos
de pesquisa sobre o PROEJAJ...]” (MOLL, 2010, p. 133). Os nucleos de pesquisa estudam
“tematicas associadas [...] a implantagdo e implementagao do PROEJA como politica publica
e como pratica pedagodgica nova” (MOLL, 2010, p. 133). Soma-se a essa acdo a organizagao
de polos de formacdo de professores para o PROEJA organizada em parcerias entre 0s
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica e as universidades federais (MOLL, 2010, p. 133).

As acOes realizadas desde a exaracdo do decreto colaboraram com a inser¢do do
PROEJA no contexto educacional brasileiro. Em decorréncia disso, originou-se a proposta de
insercdo do PROEJA na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Assim sendo, apés a
Lei n° 11.741/2008%, o texto do paragrafo terceiro do artigo 37 passou a ser “§ 3° A educacéo
de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a educacdo profissional, na
forma do regulamento” (MOLL, 2010, p. 134),

35 Alein® 11.741, de 16 de julho de 2008, “altera dispositivos da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para redimensionar, institucionalizar e integrar as agdes
da educagdo profissional técnica de nivel médio, da educacéo de jovens e adultos e da educacéo profissional
e tecnologica”(BRASIL, 2008a, p. 1).
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Além disso, o MEC incorporou nos artigos 7° (alinea 1) e 8° na Lei n° 11.892/2008%,
dispositivo para assegurar que 50% das vagas dos Institutos Federais fossem destinados ao
ensino médio integrado, incluindo aqui o PROEJA (MOLL, 2010, p. 134).

Para Moll (2010), o desafio do PROEJA como politica educacional é a

[...] aproximagdo de campos concebidos e desenvolvidos, historicamente, por
itinerarios académicos e politicos proprios: a educacgdo de jovens e adultos (EJA), a
educacdo profissional e tecnologica (EPT) e a educacéo basica, considerando-se seus
niveis fundamental ¢ médio. [...] Aproxima-los significa produzir um campo
epistemoldgico, pedagdgico e curricular novo. Néo significa subsumi-los uns aos
outros, mas relaciona-los no plano da reflexdo e da agdo educacional e politica
(MOLL, 2010, p. 134).

Com relagdo a prética pedagdgica, para a autora, as “[...] implicagdes do PROEJA vio
desde a producédo de um novo paradigma epistemologico com desdobramentos pedagogicos e
curriculares até a modificacdo do olhar em relacdo a essas populagdes, em geral, invisiveis, no
cotidiano escolar” (MOLL, 2010, p. 137).

Segundo Santos (2008, p. 1), o PROEJA “constitui um campo epistemologico e
politico inédito, com vistas ao aleatdrio”. A instabilidade ocasionada pelo PROEJA dentro das
escolas federais de educacao profissional demonstrou-se um campo fértil de inquietacbes e
angustias.

Além disso, como trazem Grabowski et. al. (2010), o PROEJA representa um
movimento importante na inclusdo de um perfil de aluno historicamente excluido da escola e
que

o fato de se verem dentro de escolas técnicas federais de exceléncia, que nunca
ousaram pensar como um lugar para si, certamente Ihes descortina novos horizontes
de potencializar sua trajetéria formativa em outros cursos de pos-médio ou tecndlogos.
Apresenta-se também como uma oportunidade para as escolas técnicas de abrir-se
para um novo publico, tendo oportunidade de rever a rigidez de seus curriculos e
metodologias (GRABOWSKI et. al., 2010, p. 154).

Baseada em suas pesquisas sobre a educacdo profissional oferecida no Brasil no
periodo compreendido entre 1995 e 2005, Kuenzer (2010a) afirma que o PROEJA possui
como novidade “[...] a proposta de integragdo, institucionalizada em um unico percurso
pedagogico, de formagdo basica e educagdo profissional, com certificacao” (KUENZER,
2010%, p. 259). Continua afirmando que, embora o Decreto n° 5.154/04 tenha mantido a
educacdo bésica apartada da educacdo profissional através da possibilidade de serem
ministradas de formas auténomas, a vinculagdo formal com direito a certificacdo faz do

PROEJA uma alternativa menos precaria que outras ofertas de educagdo profissional

36 A Lein° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, “institui a Rede Federal de Educac¢io Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias.”
(BRASIL, 2008b, p. 1)
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oferecidas pelo governo (KUENZER, 2010a, p. 259).

Com efeito, algumas criticas sdo tecidas ao programa. Segundo Rummert (2007, p. 35-
36), as politicas para a Educacdo de Jovens e Adultos oferecidas no periodo de 2003 a 2006
constituem claras expressdes da dualidade do sistema educacional do pais que distribui de
forma desigual as condi¢Ges de acesso as bases do conhecimento. As iniciativas para 0s
jovens e adultos trabalhadores sdo marcadas por duas questdes: expressdo historica da
distribuicdo desigual de bens materiais e simbdlicos e negacdo dos direitos fundamentais para
a classe trabalhadora; repercussbes internas na reestruturacdo produtiva, do processo de
internacionalizacdo do capital e da redefinicdo das condigdes de insercdo dependente e
subordinada do pais no capitalismo internacional que trouxe a educacao a retomada da Teoria
do Capital Humano reapropriada.

Ainda segundo Rummert (2007, p. 37-38), a crenca de que a educagdo constitui a
forma exitosa de ascensdo social faz com que governos “distribuam ilusdes” através de
politicas focais frageis e rapidamente descontinuadas para a classe trabalhadora. Estas
politicas atendem “[...] a pequenos contingentes populacionais, aos quais, dadas as suas
fragilidades como atores politicos, sdo oferecidas possibilidades de elevacdo de escolaridade
com carater precario e aligeirado, porém anunciadas como portadoras potenciais de inclusao”.
Na verdade, segundo a autora, ¢ necessario controlar “[...] as disfun¢bes de um sistema que,
por sua origem estrutural, continuara a gerar, cada vez mais, demandantes de novas medidas
de carater emergencial” (RUMMERT, 2007, p. 37-38).

De acordo com a perspectiva apontada pela autora, o Governo Federal através do
MEC, do MTE e da Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica vem definindo “[...]
politicas e adotando diversas medidas que visam a ajustar a educacdo ao projeto de
reestruturacdo produtiva subordinada no plano da hegemonia internacional” (RUMMERT,
2007, p. 38).

Lembra a autora que a EJA é uma educacdo de classe e que se configura “[...] como
possibilidade de elevacdo da escolaridade para aqueles aos quais foi negado o direito a
educagdo na fase da vida historicamente considerada adequada”. E continua, afirmando que a
EJA, desde 2003, tem se tornado objeto de um nidmero muito mais significativo de iniciativas
que nos governos anteriores. Tais acdes tém se concentrado na formacdo profissional de
carater inicial, principalmente, e no término do Ensino Médio, com menor énfase, mas ainda
assim, tem metas quantitativas modestas frente ao grande contingente de pessoas sem
escolaridade completa (RUMMERT, 2007, p. 39-40).

Mais especificamente sobre 0 PROEJA, Rummert (2007, p. 44) aponta que, de acordo
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com o decreto que o institui, 0 MEC destinou 10% das vagas dos IFs ndo concorrendo, assim,
para a ampliacdo do acesso ja que apenas deslocou as vagas ja existentes.

Além disso, a autora destaca a implementacdo do programa sem a devida medida de
suporte ja que o documento-base foi divulgado apenas no ano seguinte a exaracdo do decreto
de implantacdo. Continuando, critica as parcerias preferenciais propostas para a
implementacdo do PROEJA: as institui¢cOes do Sistema S. A autora salienta que a proposta de
implementacdo do programa por estes agentes contradiz o pressuposto do trabalho como
principio educativo, anunciado no documento-base, ja que estas instituigdes, “[...] controladas
pelos empresérios que regulam a formagdo dos trabalhadores segundo as necessidades
imediatas postas pelo mercado [...]”, tém uma concepgdo de educagdo do trabalhador
claramente oposta (RUMMERT, 2007, p. 44).

No entanto, Rummert (2007) afirma que o PROEJA, embora reformulado e ampliado
em meio a contradicbes que demandam aprofundamento para serem completamente

compreendidas,

[...] constitui uma iniciativa que, a ser levada adiante, pode possibilitar alguns avangos
no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos trabalhadores, em particular por
iniciativas que venham a ser tomadas no &mbito dos CEFETs e demais escolas
publicas federais, como previsto no Decreto original (RUMMERT, 2007, p. 44).

Santos (2010, p. 127) sintetiza estes avangos afirmando que o PROEJA tornou visiveis
categorias até entdo invisiveis para a educacédo profissional como género, etnia, opcao sexual,
éticas religiosas; apresentou possibilidades de formacdo docente junto dos técnicos-
administrativos e gestores; articulou pesquisa ao fazer pedagogico. No entanto, as licGes
vivenciadas pelo PROEJA ndo garantem o éxito ou o fracasso da politica € preciso encarar
todo “campo de luta que uma politica exitosa precisa enfrentar” (SANTOS, 2010, p. 127).

O desafio da integracdo da educacdo profissional a educacgédo de jovens e adultos, para
Ramos (2010, p. 81) é a aceitacdo do trabalho como realidade concreta destes estudantes
enfrentando, assim, as contradicGes do processo de producdo da existéncia realizado sobre
condicBes desiguais e, assim, ndo tomar o trabalho apenas na sua dimensdo econémica que
reduz o trabalhador a fator econdmico alienando-o do direito de se realizar e se reconhecer
plenamente como um ser humano.

A autora alerta para a necessidade de se pensar as implica¢Ges politicas do PROEJA no
que tange a ndo se voltar a converter a EJA em educacdo compensatéria num processo de
substituicdo da educacdo basica pela profissionalizagdo ou inscrever a EJA no mito da

empregabilidade e reconversdo profissional/ocupacional presente no discurso de
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flexibilizagdo da acumulagdo capitalista (RAMOS, 2010, p. 75). No entanto, a autora
reconhece positividade no movimento de insistir na defesa do direito a educacgdo bésica aos
adultos trabalhadores através de “[...] uma politica publica centrada no principio do direito
universal e subjetivo a educag@o e ao trabalho” (RAMOS, 2010, p. 81).

Em que pesem as criticas tracadas ao programa trazidas aqui ou evidenciadas em
outros estudos®’, o PROEJA tem fomentado importantes discussdes sobre a educacdo de
jovens e adultos, tanto em seus espacos historicos, como em espacos onde antes esta tematica
ndo era acolhida, como as escolas técnicas federais. Além disso, tem possibilitado, nas escolas
onde tem sido implantado, uma ampliacdo na discussdo sobre o trabalho como principio
educativo muitas vezes subsumido pela légica da empregabilidade e da flexibilidade do
trabalhador nas politicas de educagéo profissional.

Como tornam explicito Franzoi et. al. (2010, p. 177), os alunos do PROEJA néo
compdem o modelo moderno de aluno, ndo compéem o perfil de trabalhador ideal da
educacgdo profissional que se tornard o técnico. E, sim, substitui esse perfil pelo trabalhador
concreto que deseja uma formacédo técnica para melhorar sua condicdo de trabalhador ja
vivenciada ha muito tempo em sua trajetéria. Os autores, bem como Santos (2008),
continuam, apoiando-se nas idéias de George Balandier, que estes alunos comp6em figuras de
desordem que possibilitam mudancas nas rotinas das instituicdes (Franzoi et. al., 2010, p.
178).

No processo de analise e reflexdo dos seus processos de implantagdo, o PROEJA tem
tornado mais evidente aspectos como a evasdo, a necessidade de politicas de auxilio a
permanéncia do aluno, o desconhecimento sobre a integracéo efetiva do curriculo, enfim, tem
desnudado problemas presentes nas escolas técnicas que, por forca de sua tradi¢do, esperam
adaptacOes dos alunos as suas estruturas e praticas e acabam por expulsar da escola aqueles
gue ndo se adaptam as suas expectativas. Esse desvelamento da inadequacéo da escola diante
de alunos com uma trajetéria descontinua de estudos acaba por evidenciar a necessidade de
reposicionamento da estrutura escolar para adaptar-se e acolher este aluno.

Estes movimentos que instigam reflex6es acabam por chegar as salas de aula onde
professores e alunos convivem e constroem o cotidiano do PROEJA e neste momento,
portanto, retomo a importancia de ouvir 0s docentes que vivenciam este espaco, como

demonstrado nessa pesquisa.

37 Vide as produgdes dos grupos de pesquisa que atenderam ao Edital PROEJA-CAPES/SETEC n° 03/2006.
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3.3. Trabalho Docente

E imprescindivel nesta pesquisa, apropriar-me das maiores discussdes sobre o trabalho
docente e a formacgdo de professores. Inicio fazendo um breve histdrico da profissdo docente,
a seguir fagco referéncias sobre as especificidades do trabalho docente, a constituicdo da
identidade dos professores, seus saberes e o ciclo de vida profissional. A seguir explano sobre
a atuacdo docente na educacéo profissional, na educacao de jovens e adultos e no PROEJA.

A figura do professor, segundo Xavier (1995, p. 36) tem estado presente na historia,
junto as criancas da elite, desde a antiguidade, no entanto, seu papel junto aos setores
populares é recente tendo surgido pés-Revolucdo Francesa em meados do século XVIII, com
0 advento da sociedade urbano-industrial. Conforme Tanuri (2000, p. 62), a necessidade de
preparo especifico de professores esta atrelada a ideia de extensdo do ensino primario a todas
as camadas da populacéo.

Conforme Saviani (2009, p. 143), somente no seculo XIX, apos a Revolucdo Francesa,
a questdo da formacéo de professores exigiu uma resposta institucional devido a necessidade
de instrucdo popular. S&o criadas, entdo, as Escolas Normais como instituicGes de preparagédo
de professores. No Brasil a questdo torna-se presente apos a independéncia quando se inicia
aqui a discussdo sobre a organizacdo da instrucdo popular.

Examinando as questes pedagogicas e as transformacdes vivenciadas na sociedade
brasileira 0 autor constata que o processo de formacdo de professores sofreu processos de
descontinuidade sem rupturas e que a questdo pedagdgica foi sendo aos poucos incluida nos
modelos de formacdo, chegando a ocupar o lugar central nas reformas da década de 30, mas
ainda ndo encontrou local satisfatorio na discussdo. Além disso, o que “se revela ¢ a
precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudangas nao lograram estabelecer
um padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educacdo escolar em nosso pais” (SAVIANI, 2009, p. 148).

No contexto apresentado, Saviani (2009, p. 148-149) destaca dois modelos de
formacdo de professores que estdo permanentemente em conflito dentro das universidades: (i)
modelo dos conteudos culturais-cognitivos onde a formagdo do professor se esgota na cultura
geral e no dominio dos contetdos especificos da area de conhecimento das disciplinas que ira
lecionar; (ii) modelo pedagdgico-didatico que se contrapfe ao anterior, pois considera a
formac&o do professor completa com o efetivo preparo pedagoégico-didatico.

Assim, a formagdo de professores vive o que o autor chama de “dilema” que se
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expressa da seguinte forma:

[...]admite-se  que os dois aspectos — 0s contetdos de conhecimento e o0s
procedimentos didatico-pedagogicos — devam integrar o processo de formagdo de
professores. Como, porém, articuld-los adequadamente? A énfase nos conhecimentos
que constituem a matéria dos curriculos escolares leva a dar precedéncia ao modelo
dos contetdos culturais-cognitivos. Nesse caso, na organizagdo institucional, seriamos
levamos a situar a questdo da formacdo de professores no dmbito dos institutos ou
faculdades especificos. Inversamente, se nosso ponto de partida for o modelo
pedagdégico-didatico, tenderemos a situar os cursos no ambito das faculdades de
educagdo (SAVIANI, 2009, p. 151).

Saviani (2009, p. 153-154), nas conclusdes sobre a historia da formacdo de professores
no Brasil, salienta que a questdo da formagdo nunca pode ser dissociada do problema das
condi¢des de trabalho que envolve a carreira docente, entre elas as questdes do salério e da
jornada de trabalho. Afirma que as condicGes precérias de trabalho neutralizam a acdo dos
professores, mesmo que fossem bem formados, e dificultam boa formacéao, pois sdo fatores de
desestimulo a procura pela profisséo e por bons cursos.

Continua a analise afirmando que as perspectivas de trabalho oferecidas aos docentes
vao de encontro ao discurso proferido sobre a importancia da educacdo numa sociedade como
esta em que estamos vivendo. E preciso transformar a docéncia em uma profissdo atraente
socialmente através da melhoria salarial e das condi¢des de trabalho para que ela atraia os
jovens dispostos a investir sua energia em formacdes de longa duracdo e em cursos de pds-

graduacéo e provoca

esta lancado o desafio aos formadores de opinido, dirigentes dos varios niveis e dos
mais diferentes ramos de atividade e, em especial, a classe politica: ou assumimos
essa proposta ou devemos deixar cair a mascara e parar de pronunciar discursos
grandiloquentes sobre a educagéo, em flagrante contradicdo com uma pratica que nega
cinicamente os discursos proferidos (SAVIANI, 2009, p. 154).

A profissdo de professor, embora sofrendo sempre as consequéncias das reformas
educacionais ocasionadas pelas mudancas de concepcao com relacdo ao papel da educacdo na
sociedade mantém, em seu cerne, caracteristicas que Ihe conferem especificidades que a
diferenciam de outras profissdes. O status que ocupa na sociedade também tem passado por
mudancas e constantemente posta em xeque. Os discursos sobre os docentes tém oscilado
entre o completo descaso pela importancia de seu papel até a completa culpabilizacdo pela
crise ou sucesso do ensino.

Para Tardif e Lessard (2007),

[...] o ensino é visto como uma ocupacdo secundaria ou periférica em relacdo ao
trabalho material e produtivo. A docéncia e seus agentes ficam nisso subordinados a
esfera da producdo, porque sua missdo primeira é preparar os filhos dos trabalhadores
para 0 mercado de trabalho. O tempo de aprender ndo tem valor por si mesmo; é
simplesmente uma preparagdo para a 'verdadeira vida', ou seja, o trabalho produtivo,
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ao passo que, comparativamente, a escolarizacdo € dispendiosa, improdutiva ou,
quando muito, reprodutiva (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 17).

Segundo Arroyo (2008, p. 25), a profissdo de professor € um oficio que os decretos e

os curriculos “sonham manipulavel”. Ilustra a afirmacao dizendo que

escreve-se muito sobre o professor que queremos, sobre como forma-lo e assumi-lo,
como se estivéssemos diante de um profissional sem historia. Um modelo novo a ser
feito e programado. Um profissional que podemos fazer e desfazer a nosso bel-prazer,
com novos tracos definidos racionalmente pelas leis do mercado, pelas novas
demandas modernas. Ou até pensamos podermos ser o professor que queremos, que
sonhamos. E sO constitui-lo em constituintes. Programa-lo, discutir seu perfil
progressista, compromissado, critico. Tracemos um novo perfil e ele se impora como
um modo de ser daqui para a frente. Esses discursos e essas propostas entram em
choque com o professor que a representacdo social nos diz teremos que ser. Parecem
nos dizer: esquecam 0 que Sdo e sejam o0 docente que propomos, que arquitetamos e
queremos (ARROYO, 2008, p. 34).

No entanto, como afirmam Tardif e Lessard (2007), “[...] longe de ser uma ocupagao
secundaria ou periférica em relagdo a hegemonia do trabalho material, o trabalho docente
constitui uma das chaves para a compreensdao das transformacdes atuais das sociedades do
trabalho” (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 17). E, portanto, é necessario, segundo Arroyo
(2008), “[...] repor os mestre no lugar de destaque que lhes cabe. [...] As escolas sdo mais
destacadas nas politicas, na teoria e até nos cursos de formacdo do que os seus profissionais.
Estes aparecem como um apéndice, um recurso preparado ou despreparado, valorizado ou
desvalorizado” (ARROYO, 2008, p. 9).

Para o estudo da profissdo docente é necessario conhecer as condicdes de trabalho em
que ele se da abandonando “[...] as visdes normativas e moralizantes da docéncia, que se
interessam antes de tudo pelo que os professores deveriam ou néo fazer, deixando de lado o
que eles realmente sdo e fazem” [grifos do original] (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 36).

Segundo estudos de Tardif e Lessard (2007, p. 49-51), a docéncia € uma atividade
dotada de determinado status que pode ser analisada em funcédo da experiéncia do trabalhador.
Através de sua fala, os docentes deixam evidentes as suas tensdes, os dilemas, as contradicdes
que estruturam a sua experiéncia de trabalho (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 54).

Além disso, o desenvolvimento da atividade docente € influenciado pelo espaco onde
acontece e pelo objeto do trabalho do professor: outro ser humano. Essa caracteristica, tipica
de trabalhos com interagbes humanas, traz consigo todas as implica¢des da relacdo com o
outro. Segundo a defini¢do dos autores, “[...] ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre
seres humanos, para seres humanos” [grifos do original] (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 31).

O objeto do trabalho docente, ao contrario da matéria inerte, tem vontade prépria e precisa
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fazer uso de si mesmo para que o trabalhador atinja seus objetivos. O objeto do trabalho, logo,
tem influéncia direta sobre o trabalhador e seu trabalho e, nessa interacdo, traz imbricadas
questdes de poder e de conflitos de valor (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 33).

Nesta perspectiva, Arroyo (2008, p. 27) nos traz que “poucos trabalhos se identificam
tanto com a totalidade da vida pessoal. Os tempos da escola invadem todos 0s outros tempos.
[...] Ser professoras e professores faz parte de nossa vida pessoal. E o outro em nés”. A
dimensdo humana da atividade docente ¢ chamada pelo autor de “humana docéncia” e se
“constitui no sentido educativo do nosso oficio de mestre, docentes” (ARROYO, 2008, p. 53).

Outra caracteristica sempre presente nas discussdes sobre as especificidades da
docéncia € a urgéncia em que ela se da, segundo Charlot (2006),

ser professor é defrontar-se incessantemente com a necessidade de decidir
imediatamente no dia-a-dia da sala de aula. Uma coisa esta acontecendo na sala de
aula e o professor tem que decidir sem ter tempo suficiente para refletir. E depois de
decidir na urgéncia, ele tem que assumir a consequéncia da decisdo, de seus atos. Esta
é uma das principais dificuldades do trabalho do professor no dia-a-dia da sala de aula
(CHARLOT, 2006, p. 91).

Neste sentido, o autor adverte sobre as pesquisas que sdo realizadas com docentes
afirmando que “a pesquisa ndo pode dar inteligibilidade a todas as minimas ac¢Ges da vida do
professor na sala de aula. [...] Acho que ninguém tem o direito de dizer ao professor o que ele
deve ser na sala de aula; a pesquisa ndo deve dizer o que ele deve ser na sala de aula”
(CHARLOQOT, 2006, p. 91).

A situagdo incerta da sala de aula de cada dia ndo tem respostas prontas e “[...] exige
muita sensibilidade e intuicdo do professor para fazer a leitura precisa do que esta ocorrendo
no momento exato” (GRILLO, 2008, p. 58).

Para Grillo (2008, p. 58), a docéncia € uma atividade complexa pela convergéncia de
questdes tedricas e praticas que se constituem nos movimentos do dia a dia escolar e das
reflexdes sobre o homem e a finalidade do ensino. A docéncia se da, portanto, num sentido de
globalidade que resulta da interacdo do professor, pessoa e profissional, com a pessoa do
aluno, um ser em formacao. Portanto, a docéncia “[...] envolve o professor em sua totalidade;
sua pratica é resultado do saber, do fazer e principalmente do ser, significando um
compromisso consigo mesmo, com o aluno, com o conhecimento e com a sociedade e sua
transformagdo” (GRILLO, 2008, p. 58).

Corroborando a afirmacéo, Tardif e Lessard (2007) apontam que

[...] entrar em uma sala de aula é mais do que simplesmente penetrar num espago
neutro, é ser absorvido pelas estruturas praticas do trabalho escolar marcando a vida, a
experiéncia e a identidade das geragdes de professores; € fazer e refazer pessoalmente
essa experiéncia, apropriar-se dela, prova-la e suporta-la, dando-lhe sentido para si e
para os outros (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 277).
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Nas interagdes humanas, como ja afirmado por Tardif e Lessard (2007), as questfes de
poder e conflitos de valor estdo presentes. Outra dimensdo presente nas profissdes cujo objeto
de trabalho sdo seres humanos e que se destaca em alguns estudos sobre a docéncia é a
dimenséo afetiva.

Segundo Mosquera e Stobdus (2008), “[...] o que os docentes sentem ¢é mais
significativo do que eles acreditam pensar. [...] Temos separado de uma maneira arbitraria e
criminal o pensamento do sentimento, a inteligéncia da capacidade de sentir e viver emogdes,
valores e atitudes” (MOSQUERA e STOBAUS, 2008, p. 67-69). Ainda segundo os autores, é
impossivel separar vida afetiva de vida intelectual sendo importante conhecer os sentimentos
das outras pessoas. Entender como se manifestam estes sentimentos e como influenciam
nosso cotidiano ajuda a entender como mantemos a sanidade ante as situacdes desafiadoras do
ensino.

Nesta mesma perspectiva, Gimeno Sacristan (2006) afirma

os professores, por mais que pareca estranho, sdo pessoas gque sentem e querem... hdo
sO pensam. [...] Isso quer dizer que devemos dar bastante importincia aos motivos de
acdo do professorado, pois temos educado as mentes mas ndo o desejo, ndo educamos
a vontade. Damos conhecimentos, mas ndo educamos os motivos. Para educar é
preciso que se tenha um motivo, um projeto, uma ideologia. 1sso ndo é ciéncia, isso é
vontade, é querer fazer, querer transformar. E querer transformar implica ser
modelado por um projeto ideoldgico, por um projeto de emancipagéo social, pessoal,
etc. Os motivos, as motivagdes do professorado tém sido um capitulo ausente na
formacéo de professores e na investigagao sobre a formacéo de professores (GIMENO
SACRISTAN, 2006, p. 86).

Importante, nesse momento, versar sobre a fungdo social do professor. Segundo
Gimeno Sacristan (2008, p. 67), a funcdo dos professores é dada pelas necessidades sociais as
quais o sistema educativo deve responder. Essas demandas, por sua vez, sdo aumentadas pela
evolucao da sociedade que afeta a escola.

Nesse sentido, Beninca (2004) contribui lembrando que a pratica pedagodgica €

entendida como politica e que,

[...] ao desenvolvermos o nosso trabalho, frequentemente nos confrontamos com os
sujeitos que fazem uma prética pedagdgica que entendem ndo intencionada
politicamente. N&o reconhecendo (0 sujeito) a pratica pedag6gica como uma pratica
politica intencionada, esta assume um cardter mecénico porque, ao nao ser
questionada e refletida, absorve o paradigma dominante no contexto da agdo
educativa. Assim, a pratica mecanica € também politica, porém intencionada pelo
ambiente e ndo pelo sujeito (BENINCA, 2004, p. 51).

Assim, os professores, diante do reconhecimento de sua fungdo social e da agéo

politica imbricada em sua pratica pedagogica, devem rechacar as politicas que os reduzem a
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meros “[...] técnicos de alto nivel cumprindo ditames e objetivos decididos por especialistas
um tanto afastados da realidade cotidiana da sala de aula” (GIROUX, 1997, p. 157).

Esta reflexdo sobre a reducdo dos docentes ao papel de técnicos reprodutores de
conhecimentos produzidos por especialistas distantes da préatica educativa diaria dos
professores nos leva ao que N6voa (2008a, p. 27) considera como um dos principais capitulos
da histéria da profissdo dos professores: o debate sobre a relagdo dos professores com o0s
saberes. O autor traca o questionamento que alimenta este debate: “[...] os professores sdao
portadores (e produtores) de um saber proprio ou sdo apenas transmissores de um saber
alheio?” (NOVOA, 2008a, p. 27).

O debate sobre os saberes da docéncia vem ao encontro dos processos de
profissionalizacdo da atividade docente que buscam afirma-la como profissdo. Segundo
Fernandez Enguita (1991, p. 48) o trabalho docente tem um carater ambivalente que o faz
ocupar um lugar intermediério e contraditério entre as profissées e o proletariado™®, isto é, a
semiprofissdo. Colaborando com a sua proletarizagdo tem-se o “[...] crescimento numérico, a
expansdo e concentracdo das empresas privadas do setor, a tendéncia ao corte dos gastos
sociais, a logica controladora da Administracdo publica e a repercussdo de seus salarios sobre
0s custos da forca de trabalho adulta” (FERNANDEZ ENGUITA, 1991, p. 49). No outro
sentido, colaborando com a profissionalizacdo, tem-se a natureza especifica do trabalho
docente que dificulta a padronizacdo, a fragmentacdo extrema das atividades e a substitui¢do
delas pelas maquinas. Além disso, segue o autor, a igualdade do nivel da formacdo dos
professores e a dos profissionais liberais, a importancia do setor publico e a importancia
social dada a educacdo colaboram na mesma direcdo (FERNANDEZ ENGUITA, 1991, p.
50).

No que tange a historia dos professores no Brasil, Vicentini e Lugli (2009) afirmam
que “[...] nd3o corresponde a uma histéria continua, de progressiva e crescente
profissionalizacdo: hd& momentos de perda de autonomia, ha momentos de perda de controle
sobre algum elemento do campo, que corresponderia, grosso modo, a desprofissionalizagdo”
[grifos do original] (VICENTINI e LUGLI, 2009, p. 18-24).

S&do muitos os autores que tém estudado os saberes docentes e a sua configuracdo nas
esferas que compreendem a formacdo, a atuacdo e a especificidades dos contextos sécio-

econdmico e politico em que se da a atividade docente.

38 O autor utiliza os termos profissionalizagdo e proletarizacao nos seguintes sentidos: profissionalizagdo “q...]
como expressdo de uma posicao social e ocupacional, a inser¢do em um tipo determinado de relag6es sociais
de produgéio e de processo de trabalho”; proletarizacio para designar o oposto, “[...] livre das conotagdes
superficiais que o associam unilateralmente ao trabalho fabril” (FERNANDEZ ENGUITA, 1991, p. 41).
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O quadro abaixo, ampliado a partir do proposto em Farias et. al. (2009, p. 73),
demonstra uma sintese dos autores mais referenciados e as categorizacdes que propdem sobre

0s saberes docentes.

Autores Categorizacéo

Conhecimento do contetdo da matéria ensinada;
Ken Shulman (SHULMAN, 1986) Conhecimento pedag6gico da matéria; Conhecimento

curricular.
Maurice Tardif, Claude Lessard e Saberes profissionais (ciéncias da educacdo e ideologia
Louise Lahaye (TARDIF et. al., pedagdgica); Saberes das disciplinas; Saberes curriculares;
1991), (TARDIF, 2002) Saberes da experiéncia.

Saber atitudinal;  Saber critico-contextual;  Saberes

Dermeval Saviani (SAVIANI, 1996) especificos; Saber pedagdgico; Saber didatico-curricular.

Clermont Gauthier (GAUTHIER et. Saber 9|§C|pllnar, Sabe_r ~currlcular,, _Saper das C|en(_:|as_da}
educacdo; Saber da tradicdo pedagogica; Saber experiencial;
al., 1998) « L
Saber da acdo pedagogica.

Selma Garrido Pimenta (PIMENTA, | Saberes da experiéncia; Saberes do conhecimento; Saberes
2009) pedagogicos.

Philippe Perrenoud, Léopold Paquay, | Saberes tedricos: saberes a serem ensinados, saberes para
Marguerite Altet, Evelyne Charlier ensinar; Saberes praticos: saberes sobre a préatica, saberes da
(PERRENOUD et. al., 2001) prética.

Quadro 4 - Categorizagdes Propostas na Literatura sobre os Saberes Docentes

O conceito de saber tem sido utilizado de diferentes formas, portanto, faz-se mister
explicitar a que definicdo o atrelo neste trabalho, que busco, em especial, nos autores que o
utilizam em referéncia aos saberes docentes. Compactuo com a definicdo que Maurice Tardif
propde sobre saber. O autor chama saber 0s pensamentos, idéias, juizos, discursos,
argumentos que obedecam a uma racionalidade. Falamos e agimos racionalmente quando
somos capazes de justificar através de razdes, declaracdes, procedimentos, etc., o discurso ou
a acdo diante de outra pessoa que nos questiona sobre a pertinéncia, o valor, etc. (TARDIF,
2002, p. 199). Nessa concepcdo, 0s saberes ndo residem no sujeito e sim nas razdes que
apresenta para validar publicamente suas acGes, pensamentos, proposicoes, etc. (TARDIF,
2002, p. 206).

Assim, ao acreditar que os professores possuem um repertorio de conhecimento que
reflita os seus saberes, reconhecesse-se que os professores “[...] possuem a capacidade de
racionalizar sua propria préatica, de nomea-la, de objetiva-la, em suma, de definir suas razdes
de agir” (TARDIF, 2002, p. 205).

Alem disso, os saberes dos professores estdo intimamente ligados as condicfes sociais
e historicas de seu trabalho e as condic¢Ges que estruturam esse trabalho no lugar social onde

se da. Ou seja, para o autor, a questdo dos saberes docentes



68

[...] estd intimamente ligada & quest&o do trabalho docente no ambiente escolar, a sua
organizacao, a sua diferenciacdo, a sua especializacdo, aos condicionantes objetivos e
subjetivos com os quais os professores tém que lidar, etc. Ela também esta ligada a
todo o contexto social no qual a profissdo docente esta inserida e que determina, de
diversas maneiras, os saberes exigidos e adquiridos no exercicio da profissdo
(TARDIF, 2002, p. 218).

O papel do outro e do contexto sdo essenciais na concepc¢ao de saber como afirma
Charlot (2000) “[...] a ideia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de relagéo
do sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo), de relacdo desse
sujeito com o0s outros (que co-constroem, controlam, validam, partilham esse saber)”
(CHARLOT, 2000, p. 61).

Para Tardif (2002, p. 12-13) o saber docente é: (a) um saber social porque é partilhado
por um grupo, sua posse repousa sobre um sistema que o legitima e orienta a sua utilizagéo,
0s objetos de trabalho também sdo objetos sociais, 0 que é ensinado se modifica de acordo
com as mudangas sociais e porque € adquirido em um processo de socializagao profissional,
ou seja, ao longo de uma historia profissional; (b) um saber plural e hetorogéneo, pois
formado de saberes oriundos de diversas fontes entre elas a formac&o inicial, a experiéncia de
trabalho, o conhecimento sobre as ciéncias da educacéo, etc. (TARDIF et. al., 1991, p. 218,
TARDIF, 2002, p. 262); (c) um saber temporal porque as situacfes de trabalho exigem a
mobilizacéo e construcdo de conhecimentos e atitudes que s6 podem ser adquiridas no contato
com estas mesmas situacdes, ou seja, ao longo da atuacdo do professor em seu contexto de
trabalho (TARDIF, 2002, p. 58); (d) um saber personalizado e situado porque nao pode ser
dissociado da personalidade, histéria de vida e experiéncia de trabalho de cada professor
(TARDIF, 2002, p. 265).

No que se refere a pluralidade dos saberes, 0 autor propde a seguinte categorizacao:

e Saberes da formacéo profissional: inclui os saberes das ciéncias da educacéo e a
ideologia pedagdgica. Sdo os saberes adquiridos nas instituicbes de formacdo de
professores. Encontram-se aqui 0s saberes pedagogicos que surgem de reflexdes
sobre a pratica educativa e que se manifestam em sistemas mais ou menos
coerentes que orientam essa atividade (TARDIF, 1991, p. 219);

e Saberes das disciplinas: integram-se através da formacéo dos professores em suas
areas especificas, ou seja, os saberes da Matematica, Biologia, etc. (TARDIF,
1991, p. 220);

e Saberes curriculares: correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e

métodos através dos quais as instituicGes organizam a selecdo de saberes sociais
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que consideram necessarios a formagdo dos educandos (TARDIF, 1991, p. 220);

e Saberes da experiéncia: saberes fundados no trabalho cotidiano e no
conhecimento do contexto de trabalho. Brotam e sdo validados pela experiéncia.
Podem ser chamados também de saberes da pratica (TARDIF, 1991, p. 220).

Ao refletir sobre os saberes docentes, Ndvoa (2008a, p. 28) afirma que um dos
pensamentos mais estimulantes sobre os saberes dos professores tem buscado delimitar 0s
saberes profissionais partindo de um olhar sobre a especificidade da pratica da profissao.
Nesta direcdo, seguem os estudos de Maurice Tardif que propde uma epistemologia da préatica
profissional que é “[...] o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”
[grifos do original] (TARDIF, 2002, p. 255).

A epistemologia da pratica profissional visa revelar os saberes dos profissionais,
compreender como sdo produzidos, incorporados, utilizados, aplicados, transformados, bem
como, compreender a natureza destes saberes e o papel que desempenham no trabalho
docente e no processo de construcdo da identidade profissional dos professores (TARDIF,
2002, p. 256).

De posse destas construcoes, busca possibilitar a discussdo da formacdo dos docentes,
pois através da observacdo das construcfes que realizam em seus espacos reais de trabalho é
possivel propor formacdes mais atreladas com as condicGes de trabalho e desafios da pratica
diaria dos professores.

Contribui, também, para a apreensao da profissionalidade docente que consiste

[...] do que é especifico na ac¢do docente, isto é, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor. [...] O conceito de profissionalidade docente estd em permanente
elaboracdo, devendo ser analisado em fun¢do do momento historico concreto e da
realidade social que o conhecimento escolar pretende legitimar; em suma, tem de ser
contextualizado (GIMENO SACRISTAN, 2008, p. 65).

O reconhecimento da profissionalidade é imprescindivel para a construcdo da
identidade docente. Segundo Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 47) a identidade docente é
permanentemente negociada entre mdltiplas representacdes advindas dos que disputam o
espaco académico e dos que estdo na gestdo do Estado. Além disso, é preciso estar atento aos
discursos que circulam na midia impressa, televisiva e cinematogréafica que tém efeito pratico

sobre as politicas reais. Os autores definem identidade profissional docente como sendo

[...] as posicdes de sujeito que sdo atribuidas, por diferentes discursos e agentes
sociais, aos professores e as professoras no exercicio de suas fungdes em contextos
laborais concretos. Refere-se ainda ao conjunto das representac@es colocadas em
circulacdo pelos discursos relativos aos modos de ser e agir dos professores e
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professoras no exercicio de suas fungdes em instituicbes educacionais, mais ou menos
complexas e burocréticas (GARCIA, HYPOLITO e VIEIRA, 2005, p. 48).

Os docentes, que compdem um grupo longe de ser homogéneo devido as muitas
diferencas relacionadas aos niveis de ensino em que atuam, bem como, as esferas e as
particularidades socio-econdmicas, “negociam suas identidades em meio a um conjunto de
variaveis como a histdria familiar e pessoal, as condi¢bes de trabalho e ocupacionais, 0s
discursos que de algum modo falam do que séo e de suas fun¢ées (GARCIA, HYPOLITO e
VIEIRA, 2005, p. 48).

A identidade profissional do professor vai se construindo numa rede que vai se
tecendo ao longo de sua atuacdo e constitui-se, portanto, em “[...] um processo longo e
complexo” (TEIXEIRA, 2009, p. 34) que nado se realiza de forma linear e estdtica, mas sim
nas “[...] contradi¢des apresentadas durante as diferentes experiéncias pessoais e
profissionais” (TEIXEIRA, 2009, p. 48).

A constituicdo da identidade profissional se da, portanto, atraves de sua trajetoria
profissional em contato com os outros, em suas elaboragdes pessoais, no enfrentamento dos
desafios do préprio trabalho. A trajetoria profissional, por sua vez, passa por fases, na opinido
de Michaél Huberman, que contribuem ndo so para a constituicdo da identidade como véo
atuando sobre ela e sobre as formas de encarar as demandas exigidas pela profissdo.
Huberman (2007, p. 37) utiliza o conceito de carreira para organizar os ciclos de vida dos
professores cujas fases ndo se ddo de forma linear ou monolitica e refletem, sim, tendéncias
centrais da carreira docente. O conceito de carreira utilizado pelo autor a entende como um
processo e ndo uma série de acontecimentos. Esse processo, para alguns se da de forma linear
enquanto para outros apresenta momentos de regressdo, de arranque, becos sem saida,
descontinuidades (HUBERMAN, 2007, p. 38).

O ciclo de vida dos professores, para o autor, portanto, esta estruturado nas fases que
se seguem. Fase de entrada na carreira que compreende 0s trés primeiros anos de entrada na
atividade docente e responde pelo “choque do real”, ou seja, a confrontacdo com o0s aspectos
reais da atividade que desencadeia 0s estagios de ‘“sobrevivéncia” e o de “descoberta”. Os
dois aspectos, por vezes, sdo vividos em paralelo sendo o segundo responsavel por sustentar o
primeiro. No entanto, alguns docentes podem vivenciar apenas um dos aspectos. Considerada
uma fase de exploragdo (HUBERMAN, 2007, p. 39).

Na fase chamada de estabilizacéo a pessoa passa a se considerar professor diante de si
e dos outros, assumindo um compromisso definitivo com a atividade. Compreendendo do

quarto ao sexto ano de atividade, esta fase compreende um sentimento de “competéncia”
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pedagogica crescente, bem como, um certo conforto em relacdo a profissio (HUBERMAN,
2007, p. 39).

A fase de diversificacdo responde pelo periodo compreendido entre o sétimo e o
vigésimo quinto anos de carreira. Costuma demonstrar-se bastante diferente entre 0s grupos
estudados, mas tem como caracteristica ser uma fase em que o docente busca diversificar seu
trabalho, langando-se em experiéncias pedagogicas diferentes, modificando os recursos
didaticos, etc. Seriam, na opinido do autor, os docentes mais empenhados e motivados dos
espacos escolares (HUBERMAN, 2007, p. 41).

A fase chamada de por-se em questdo pode acontecer com alguns individuos que,
mais ou menos no meio da carreira (entre 0o décimo quinto e o vigésimo quinto anos de
carreira), examinam suas vidas e decidem continuar ou ndo no caminho que estéo seguindo.
Segundo o autor, essa fase € vivida de diferentes formas pelos homens e pelas mulheres, bem
como, € influenciada pelas condigdes de trabalho e acontecimentos da vida pessoal
(HUBERMAN, 2007, p. 42).

A fase de serenidade e distanciamento afetivo, que compreende o periodo entendido
entre 0 vigesimo quinto e o trigésimo quinto anos de carreira, € antes um “estado da alma”
que uma fase da progressao da carreira. Normalmente alcancado através de um periodo de
questionamentos, esta fase pode ser vivenciada de uma forma saudosista em relacdo aos
momentos mais ativos da trajetdria profissional. Nessa fase, 0 docente se mostra mais sereno
com as situacdes da profissdo, menos sensivel e menos vulneravel a avaliacdo dos outros,
apresenta objetivos mais modestos para 0s demais anos da carreira e vivencia um
distanciamento maior dos alunos que acabam por se identificar com os professores mais
jovens (HUBERMAN, 2007, p. 44).

A fase de conservantismo e lamentacBes costuma acontecer depois de uma fase de
questionamento mais prolongada ou depois de reformas estruturais fracassadas, etc.
Compreendendo 0 mesmo periodo que a anteriormente descrita, a fase do conservantismo
guarda uma estreita relacdo com a idade e o docente costuma apresentar um quadro
nostalgico, maior rigidez, resisténcia as inovacdes, etc.

Na fase do desinvestimento, ocorre um processo de recuo e interiorizacdo que sob o
prisma positivo demonstra um maior desinvestimento no trabalho e maior investimento em si
mesmo e na vida social. Compreendendo o periodo que inicia por volta do trigésimo quinto
ano de carreira, esta fase é vivenciada de forma a intensificar os sentimentos de serenidade e
conservadorismo.

O ciclo de vida profissional dos professores proposto por Michaél Huberman foi
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utilizado para organizar os docentes entrevistados nesta pesquisa segundo as fases de sua
carreira de forma a proporcionar uma melhor compreensédo de suas trajetorias na docéncia.

O exposto neste capitulo permite perceber a complexidade da profissdo do professor e
0 seu atrelamento a diversos aspectos proprios de uma profissdo estreitamente vinculada as
demandas sociais. A crenca de que os professores possuem um repertério proprio de saberes
construidos e mobilizados no exercicio de sua atividade permite a constru¢cdo de uma
identidade profissional que reforce a profissionalizagdo do trabalho docente. Estes saberes,
embora adquiridos em diversos processos de socializacdo, encontram sentido na atividade
cotidiana de estar com os alunos e mobiliza-los para a construcéo de aprendizagem.

Esse movimento que tem lugar na sala de aula apresenta caracteristicas préprias dos
contextos especificos onde acontecem. Embora todas as salas de aula guardem semelhancas
entre si também promovem singularidades nos encontros. No capitulo que segue, explano
sobre estas singularidades na atuacdo docente na educacdo profissional, na educacdo de
jovens e adultos e no PROEJA.

3.3.1.A Docéncia na Educacao de Jovens e Adultos, na Educacéo Profissional e no

PROEJA: especificidades e a formacao inicial

Segundo Charlot (2005), os professores vivem “situagdes universais de ensino”
(CHARLOT, 2005, p. 75), ou seja, trabalnam em uma instituicdo, recebem um salario, tem
colegas, devem respeitar um curriculo e ddo aulas para varios alunos, sejam criancas,
adolescentes ou adultos. Para Tardif e Gauthier (2001, p. 201) a situacdo educacional é
definida por oito aspectos: (1) uma pessoa adulta que se supde saber (2) mantém contatos
regulares (3) com um grupo (4) de pessoas que se supde aprender, (5) cuja presenca €
obrigatdria (6) para lhes ensinar (7) um conteudo socialmente definido (8) por uma série de
decisdes tomadas em carater de urgéncia.

Independente de onde os professores atuam, das concep¢des que regem o sistema de
ensino onde estdo inseridos, enfim, os “universais das situacOes de ensino” ndo mudam na
macro-escala. No entanto, quando adentramos nas singularidades de cada um dos aspectos é
impossivel enumerar as diferentes combinagdes que podem advir. A singularidade da pessoa
do professor; a regularidade dos encontros; a constituicdo do grupo; as motivacOes deste

grupo para aprender; as logicas de ensinar e aprender; os contetdos a serem aprendidos; o
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contexto da escola, da cidade, do pais, etc. compdem um mosaico de possibilidades que torna
cada sala de aula Unica, cada momento pedagdgico constituido de uma especificidade impar.

Os docentes de formagdo técnica que foram chamados a trabalhar no programa
atuavam na educacdo profissional e, a rigor, ndo tinham experiéncia com a educagdo de
jovens e adultos. Os docentes da formacéo geral que, por ventura, tinham experiéncia com a
educacdo de jovens e adultos ndo tinham experiéncia em sua articulacdo com o ensino
profissional. Assim, pensar a docéncia do professor de formacdo técnica nos cursos do
PROEJA é delimitar algumas peculiaridades dessa situacdo de ensino e refletir sobre elas sem,
logicamente, perder de vista toda a constituigdo do trabalho docente.

O trabalho docente na educacdo profissional tem particularidades e dilemas. O mais
latente talvez seja a sempre presente dualidade do trabalho manual versus trabalho intelectual
que permeia as concepcdes de educacdo profissional presentes na historia brasileira. Além
disso, a constituicdo do ensino técnico no Brasil em diversos momentos historicos como
formador de méao-de-obra para o capital faz com que a educagdo profissional seja
frequentemente demonizada ou, em contrapartida, endeusada como “salvadora da economia
nacional”.

Conviver com estigmas da educacéo profissional faz parte do dia a dia dos professores
que nela trabalnam embora, muitas vezes, a docéncia nestes espacos possa se dar de forma
acritica e, na concepcdo de alguns, apolitica. Ndo existe, no entanto, atuacdo neutra na
educacdo e, portanto, ndo posicionar-se € uma posicdo politica que privilegia os interesses
hegemonicos.

Segundo Barato (2009), “para se contrapor a uma educacdo orientada para e pelo
mercado, é preciso pensar uma formacdo profissional voltada para saber no e do trabalho. E o
saber do trabalho é uma questdo pouco estudada” (BARATO, 2009, p. 202). Complementa
afirmando que “[...] o modo pelo qual os professores veem o saber no trabalho tem
consequéncias na docéncia, na escolha de contetidos, na escolha de enfoques didaticos”
(BARATO, 2009, p. 204).

O autor, quando fala sobre a formacdo dos professores da educacao profissional faz a
seguinte provocagao

[...] sempre se afirma que os professores que véo trabalhar com educacgéo profissional
precisam fazer complementacdo pedagogica, caso contrario, ndo fardo um bom
trabalho didatico, nio dardio boas aulas. [...] E interessante notar que ninguém fala em
complementacdo laboral para professores no campo da formacéo profissional. Afinal
de contas: como é que professores que nunca sairam da escola podem desenvolver
sensibilidade necesséria para adotar o trabalho como principio educativo? Educadores
ndo costumam pensar nisso, mas se apressam em falar na necessidade de
complementagdo pedagdgica para profissionais que ndo passaram por faculdades de
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Educacdo. Tais complementacBes, no geral, ignoram as dindmicas do saber, da
elaboracdo do conhecimento que se estrutura no fazer cotidiano do trabalhador. E
impdem uma didatica nascida de praticas com contetdos académicos (BARATO,
2009, p. 204).

Outro aspecto que o professor da educacdo profissional precisa constantemente
enfrentar é a classificacdo diferenciada com relacdo aos demais docentes. O trabalho docente
que fazem, conforme Barato (2009, p. 205), é visto como atividade inferior.

Quanto a formacdo dos docentes da educacdo profissional, Oliveira (2006, p. 5) a
resume da seguinte maneira: “[...] da aparente falta de formacdo a desvelada formacao
balizada pela dualidade estrutural, pelo mercado e pelas contradicdes da presenga, na
educacdo, da logica da necessaria construcdo de uma subjetividade propria das contradicdes
do estagio atual de acumulagdo capitalista”.

Este professor que atua na educacéo profissional, para Kuenzer (2010b, p. 500), deve
estar qualificado para enfrentar a l6gica da inclusdo excludente assegurando a todos os alunos,
independente do ponto em que podem se inserir na cadeia produtiva, conhecimentos
cientificos-tecnoldgicos e socio-histéricos que permitam uma inclusdo menos subordinada,
com conhecimento necessario para se organizar e em enfrentar as condigdes que geram
subordinacéo.

Como demonstrado por Oliveira (2010, p. 462), o Plano de Expansdo da Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica proposto para o periodo de 2005 a 2010
envolve uma ampliacdo de quase 300.000 matriculas na educacdo profissional e, junto a isso,
mais de 11.000 novos cargos efetivos de professor. Obviamente, essa situacdo é um fator ndo
desprezivel na importancia da formagdo de professores para ocuparem esses novos cargos.

Por sua vez, os docentes da educacdo de jovens e adultos esbarram em outros dilemas,
igualmente importantes, na realizacdo de seu trabalho. Como o mais latente deles destaco o
carater pejorativo que se tem atribuido a essa modalidade de ensino e, consequentemente, aos
docentes que nela atuam. A EJA tem enfrentado a precarizacdo dos servicos escolares no
noturno quando biblioteca, laboratério, servicos de apoio ao estudante ndo se encontram
disponiveis. A invisibilidade dos alunos da EJA como integrantes da comunidade escolar
incomoda os alunos e expde os professores a um sucateamento dos recursos didaticos e ao
permanente “improvisar” dentro da escola. Além disso, muitas vezes, os docentes alocados
para a EJA sdo os que “sobram”, ou seja, 0s que ndo cumpriram toda sua carga horaria no
ensino regular. Esses professores, muitas vezes, enfrentam jornadas triplas e chegam as

classes de EJA completamente esgotados. Quando chegam. E grande o nimero de periodos
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em que os alunos da EJA ficam sem professor.

A juvenizacdo da EJA é outro problema enfrentado nessa modalidade: alunos com
problemas de disciplina ou de aprendizagem que poderiam estar cursando o ensino diurno séo
encaminhados para as turmas do noturno. O conflito de geracGes e de interesses advindos dai
constitui mais um fator que interrompe os fluxos de aprendizagem desta modalidade.

O docente da EJA comprometido com as propostas da educacéo de jovens e adultos
precisa estar atento a esses movimentos e, segundo Pinto (1994, p. 79-82), deve conhecer a
realidade social de seu aluno, entender o sentido da educacdo para ele. Além disso, deve
admitir, sempre, que seus alunos séo cidaddos normais e Uteis, ndo o considerar como um ser
marginalizado, uma anomalia social, mas, sim, um produto da sociedade em que vive. O
educador deve “[...] considerar o educando como um ser pensante” (PINTO, 1994, p. 83).

O papel da educacgéo de adultos para Pinto (1994), é

[...] atuar sobre as massas para que estas, pela elevacdo de seu padrdo de cultura,
produzam representantes mais capacitados para influir socialmente. Seria atitude
ingénua acreditar que basta instruir os elementos mais destacados, supondo que estes
irdo depois modificar a massa. Em verdade, o caminho assinalado pela consciéncia
critica é o oposto. Ndo € o homem que se eleva que eleva consigo 0 mundo e, sim o
mundo que se eleva que eleva consigo o homem (PINTO, 1994, p.83-84).

No que tange a formacdo de professores para a EJA, Soares (2008, p. 85) afirma que
somente na ultima década essa questdo ganhou uma dimensdo mais ampla a medida que a
propria configuracdo do campo da Educacdo de Jovens a Adultos elevou-se a um novo
patamar. Nessa perspectiva, a formacdo de professores tem se inserido na discussdao da
constituicdo da EJA como campo pedagdgico de conhecimento especifico e que, portanto,
necessita de profissionalizacdo de seus docentes.

Em contrapartida, o autor salienta que ainda é pequeno o numero de pesquisas
especificas sobre a formacao inicial dos docentes da EJA, bem como, pesquisas que foquem
0s egressos dos cursos de Pedagogia com habilitacdo na Educacdo de Jovens e Adultos
(Soares, 2008, p. 84). Lembra o autor, que a formacdo do educador é componente da
qualidade da EJA, qualidade, esta, que garantird o acesso e a permanéncia dos alunos nessa
modalidade. Completa afirmando “pensar na preparacdo desse educador € profissionalizar um
campo tratado como 'provisoério', concebendo a populagdo a ser atendida como 'residual’”
(SOARES, 2005, p. 284).

No Marco de Ac¢do da CONFINTEA VI - Sexta Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos, realizada em Belém do Parad de 1° a 4 de dezembro de 2009, no item

que faz referéncia a qualidade da educacéo de adultos a necessidade de profissionalizacdo dos
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professores ¢ apontada e o compromisso assumido € o de “mejorar la formacion, la creacion
de capacidades, las condiciones de empleo y la profesionalizacién de los educadores de
adultos, entre otras cosas mediante la colaboracion con establecimientos de ensefianza
superior, asociaciones de docentes y organizaciones de la sociedad civil” (CONFINTEA,
2009, p. 6).

Chama a atencdo no documento a auséncia da dimensdo do trabalho como principio
educativo nos compromissos assumidos. O trabalho € mencionado apenas nos eixos que
embasam as recomendacGes propostas no Marco e sempre na perspectiva de adaptacdo as
contingéncias da economia, privilegiando a capacidade de desempenhar diversos tipos de
trabalho ao longo da vida, como ilustra o seguinte trecho:

Consisten [a educacdo de adultos] em formar personas independientes y
autébnomas, capaces de construir y de reconstruir sus vidas em culturas,
sociedades y economias complejas y en rapido cambio en el trabajo, en la
familia y en la vida comunitaria y social. La necesidad de desempefiar
distintos tipos de trabajo en el curso de la vida, la adaptacion a nuevos
contextos en situaciones de desplazamiento o emigracion, la importancia de la
iniciativa empresaria y la capacidad para sostener mejoras de la calidad de
vida [...] (CONFINTEA, 2009, p. 9).

Ou seja, a educacdo de adultos, proposta no evento, ainda segue sem a perspectiva da
articulacdo com uma educacdo pelo/para o trabalho. Por outro lado, mantém muito presente
os discursos da inclusdo e da equidade esquecidos, na maioria das vezes, nos discursos da
educacéo profissional.

E inegavel que cada modalidade, e aqueles que nela estdo envolvidos, veem a
educagdo “a partir de seus mirantes” (ARROYO, 2008, p. 94) sendo o PROEJA a confluéncia
dessas visdes distintas. Uma nova possibilidade de olhar.

O docente que atua nos cursos do PROEJA, portanto, precisa apropriar-se de dois
campos teoricos distintos, refletir e posicionar-se. Nestes movimentos, € preciso levar em
consideracdo o querer do sujeito professor, a mobilizacdo que é capaz de fazer para construir
um novo modo de estar docente.

A professora de formacdo técnica, Maria L. L. Maranhdo (2008), ao relatar seu
processo de vivéncia na Especializagdo PROEJA afirma que talvez “[...] apesar de reconhecer
a necessidade de mudancas em nossa postura em sala de aula, ndo estejamos dispostos a
‘pagar o preco' da inevitdvel mudanga de habitos e comportamentos, para nos inserirmos num
contexto educacional diferenciado, no qual seja realmente possivel formar cidadaos plenos”
(MARANHAO, 2008, p. 94).

Reafirmo nesse momento a necessidade de conhecer 0s docentes que atuam/atuaram
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nos cursos oferecidos dentro do PROEJA para colaborar com a discussao fértil da formacéo
destes profissionais. Além disso, por mais bem intencionadas que sejam as politicas publicas,
0S sujeitos que as implementam e as posturas que assumem ou deixam de assumir influenciam
no resultado que se obtém. Nesse sentido, Charlot (2006) aponta que “[...] nenhuma politica
educacional pode, por si mesma, atingir um resultado dado. [...] Temos que estudar os efeitos
das mudangas politicas, das estruturas, a partir das consequéncias que estas estdo produzindo

nas préaticas dos alunos e nas praticas dos professores” (CHARLOT, 2006, p. 71).



4. CAMINHOS METODOLOGICOS

Para Almeida et al. (2008), “[...] a formagao do pesquisador s6 ¢ possivel por meio da
pratica da pesquisa” (ALMEIDA et. al., 2008, p. 63). Esta subentendido nessa afirmagao, o
cardter de aprendizagem que a pesquisa tem imbricado em si e a consciéncia de que o
pesquisador forma-se juntamente ao seu objeto de pesquisa e se engrandece a medida que
propbe perguntas e as responde através das reflexdes que faz, a luz das teorias que o
sustentam, sobre os dados que coleta.

Eco (2009), afirma que “[...] escrever uma tese*® significa divertir-se [...]. O
importante é fazer as coisas com gosto. [...] a tese pode ser vivida como um jogo, como uma
aposta, como uma caga ao tesouro” [grifos do original] (ECO, 2009, p. 173).

A atividade da pesquisa, da escrita de uma dissertacdo e/ou tese é, para Ferrara (2009,

p. XII) ao comentar a obra de Umberto Eco,

[...] uma atividade lidica que apanha diversas perspectivas em contraponto, exacerba
dinamicamente os contrastes e nos faz descobrir nova maneira de ler ou de ver o ja
visto ou lido. [...] Ciéncia ¢ arte dialogando concretamente no dia a dia de cada
pagina que se volta nos fichamentos bibliogréaficos, em todo conhecimento compilado
na traducdo de uma hipdtese, na ousadia de uma montagem metodoldgica, na
humildade de quem desconfia do que descobriu, na seguranca de poder ir além:
descoberta como invencdo, resposta contida na pergunta e, sobretudo, o prazer do jogo
(FERRARA, 2009, p. XII).

Nessa atividade ludica, o pesquisador opta por trilhar determinados caminhos que, em
seu entendimento, o conduzirdo as respostas que procura. Estes caminhos sdo escolhidos de
acordo com o método de pesquisa. Método, segundo Ghedin e Franco (2008), “[...] ¢ um
conceito de origem grega cujo significado é ‘caminho que se faz caminhando enquanto se
caminha'. Portanto o método, conforme seu significado original, é algo que s6 pode ser visto
plenamente quando se chega ao fim do processo” (GEDHIN e FRANCO, 2008, p. 26).

Tendo por base este entendimento, os autores afirmam que “[...] quando alguém
propde um projeto de pesquisa, apenas antecipa a dire¢cdo do caminho. O caminho percorrido
s6 podera ser descrito ao final da trajetoria” (GHEDIN e FRANCO, 2008, p 26).

Além disso, é importante ter em mente que, nas palavras de Tardif (2007),

[...] a realidade social é como uma floresta da qual ndo se tem um 'ponto de vista
aéreo' que permita tudo ver; pelo contrario, € preciso decidir entrar na floresta, tomar
certos caminhos e trilhos particulares, sabendo que também outros itinerérios sao

39 Em sua obra Como escrever uma tese, Umberto Eco denomina todo trabalho realizado nas faculdades de
ciéncias humanas como “teses”.
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possiveis (TARDIF, 2007, p. 41).

Segundo Almeida et al. (2008, p. 63), ndo existe, nas Ciéncias Sociais, um Unico
método ou procedimento de observacado estabelecidos de forma imutavel e acabada. O método
deve ser o resultado de uma escolha do pesquisador diante do seu objeto. Essa escolha, que
ndo se da ao acaso, esta ligada as escolhas tedricas.

Ainda segundo Almeida et al. (2008, p. 68), 0 método consiste em mais do que um
conjunto de técnicas, vincula-se aos fundamentos tedricos e aos pressupostos que definem
qual a abordagem do pesquisador. Além disso, 0 método deve servir ao investigador e ndo
submeté-lo, devendo ser constantemente avaliado para evitar que a sua possivel limitacdo
impeca a apreensdo de fendmenos relevantes que ndo sdo abarcados pela metodologia
escolhida.

A pesquisa aqui exposta € uma pesquisa de cunho qualitativo. Para Minayo (1994), a
pesquisa qualitativa

[...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo
das relacdes, dos processos, dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis (MINAYO, 1994, p. 9).

O método escolhido para seu desenvolvimento é o estudo de caso que “[...] é um
desenho de pesquisa bastante adequado para estudos microssociais, pois permite uma
apreensdo bastante minuciosa das rela¢des sociais” (ALMEIDA et al., 2008, p. 69).

Para André e Ludke (1986), o “estudo de caso ¢ o estudo de um caso, seja ele simples
ou especifico [...]. O caso € sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo” [grifo do original] (ANDRE e LUDKE, 1986, p. 17).

Segundo Almeida et al. (2008, p. 70), a principal vantagem do estudo de caso é que ele
permite a abordagem aprofundada de uma realidade. Permite, além disso, o estabelecimento
de um processo de negociacdo, aceitacdo e empatia durante o trabalho ja que muitas relacdes
sdo estabelecidas no processo de pesquisa.

As autoras André e Ludke (1986, p. 18) explicitam que as caracteristicas principais
dos estudos de caso sdo: visam a descoberta sendo o quadro tedrico inicial apenas a estrutura
béasica a partir da qual novos elementos véo sendo incorporados; enfatizam a interpretacéo do
objeto em seu contexto relacionando a manifestagcdo do problema, as acgdes, as percepcoes e
0s comportamentos a situacdo especifica vivenciada pelos sujeitos; buscam retratar a
realidade de forma profunda e completa revelando a multiplicidade de dimensdes existentes

em uma determinada situacdo; usam varias fontes de informacdo; a experiéncia do
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pesquisador permite ao leitor fazer as suas generalizacdes, ou seja, permite ao leitor transpor a
experiéncia do pesquisador para sua realidade utilizando os dados de sua experiéncia pessoal;
permitem representar os diferentes e conflitantes pontos de vista presentes numa situacao
social pois a realidade pode ser vista de diferentes perspectivas; utilizam linguagem mais
acessivel e podem ser apresentados de diferentes formas.

Depois de escolhido o percurso metodoldgico a ser percorrido é preciso selecionar as
técnicas de “producio das informagdes”. Os autores Almeida et al. (2008, p. 77) ndo utilizam
a expressdo “coleta de dados”, uma vez que os dados com 0s quais a pesquisa ira trabalhar
ndo se encontram disponiveis na realidade, sdo sempre fruto de uma construcéo.

As informagdes serdo produzidos através de entrevistas com roteiro semi-estruturado.
A entrevista, segundo André e Ludke (1986, p. 33), € um dos instrumentos basicos dentro da
pesquisa qualitativa. O carater de interacdo possibilitado por esta técnica permite uma relacdo
menos hierarquica entre o pesquisador e 0 pesquisado do que em questionarios fechados ou
observac0es unilaterais, por exemplo. Existe, portanto, a possibilidade de influéncia reciproca
entre quem pergunta e quem responde. O clima de estimulo e aceitacdo, portanto, sao
imprescindiveis para as informacdes fluirem durante o processo. Segundo Almeida et al.
(2008, p. 80), “quanto maior é o grau de abertura da entrevista, maior a possibilidade de
captar praticas, sentidos e significados atribuidos pelos entrevistados, assim como processos e
reconstru¢ao de fendmenos e trajetorias”.

Existem diversos tipos de entrevista, sendo que a entrevista com roteiro semi-
estruturado parte de questionamentos basicos que permitem respostas mais narrativas por
parte do entrevistado. Permite que o entrevistador fagca outras interrogativas e corrija 0
percurso quando, por exemplo, o entrevistado se afasta da dimensdo a ser explorada
(ALMEIDA et al., 2008, p. 81).

Com relacdo a escolha da populacdo a ser investigada, ela pode se dar por amostragem
probabilistica ou intencional. A amostragem probabilistica representa toda uma populacéo e
permite que se facam generalizacdes a partir dos resultados enquanto que a mostra intencional
ndo ter por objetivo estimar o comportamento de toda uma populacdo e, sim, visa analisar
casos significativos que permitam responder as questdes propostas na pesquisa (ALMEIDA,
et al, 2008, p. 77). Devido ao carater da pesquisa aqui apresentada a amostra da populacdo
investigada se dara da forma intencional devendo cada sujeito atender a determinados
critérios que serdo explicitados em subitem préprio.

Importante salientar que farei uso do diario de campo que mantenho e que, em varios

momentos, recebe anota¢bes provenientes das observacdes realizadas ndo sé como
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pesquisadora mas, também, como docente e coordenadora do PROEJA.

No exercicio de mirar-me no espelho e também nas relagdes estabelecidas com os

professores enquanto coordenadora do PROEJA no Campus Charqueadas, algumas idéias a

respeito do objeto de pesquisa foram se delineando e, consequentemente, estéo refletidas nos

recortes que fiz quando tracei os objetivos e nas escolhas tedricas que fui fazendo ao longo do

caminho.

Penso ser importante, neste momento, explicita-las, pois estas idéias me

acompanharam também no momento da ida a campo e, tornando-as visiveis, pude melhor

nelas pensar quando procedi a analise dos dados.

Essas idéias sdo aqui apresentadas:

Os saberes mobilizados pelos professores de formagdo técnica em sua atuacdo
pedagdgica sdo, basicamente, os saberes desenvolvidos na chamada simetria
invertida, aperfeicoados no contexto da pratica. Ao assumir a docéncia o professor
busca espelhar-se na atuacéo de algum professor significativo que tenha conhecido
enquanto discente. Alguns, ao contrario querem ser diferentes de determinado
professor que conheceram e que 0s marcaram negativamente. De qualquer forma,
a situacdo vivenciada no papel de aluno da subsidios aos novos professores ao
ingressarem na docéncia pois eles ja vivenciaram a situacdo de sala de aula,
mesmo que no lugar invertido aquele que agora assumem, mas isso lhes fornece
certo conhecimento da profissdo que vai sendo aperfeicoado na préatica cotidiana.
A vivéncia enguanto aluno, enquanto objeto de trabalho dos professores da aos
futuros docentes a sensagédo de que ser professor € uma tarefa que eles sdo capazes
de realizar.

Os professores de formacdo técnica foram instigados a desenvolver novos saberes
em sua pratica pedagdgica no PROEJA devido as especificidades do publico do
programa. Deparar-se com um publico distinto daquele que entra nos processos
seletivos da rede federal promove no docente estranhamento, sensacdo de
inadequacdo, tanto sua para lidar com estes novos alunos, quanto destes alunos
dentro dessa escola. O professor percebe que ndo pode utilizar as mesmas
metodologias que utiliza com os alunos do diurno, ndo pode fazer as mesmas
exigéncias, porgue o0s alunos do PROEJA sdo trabalhadores afastados da escola ha
certo tempo, tém dificuldades de acompanhar o ritmo imposto aos alunos mais
jovens, trabalham durante todo o dia e estdo em sala de aula em um momento em
gue ndo tém mais tanta energia para dispensar. O professor comprometido com o

sucesso desses alunos percebe que precisa adequar a sua metodologia e, assim, vai
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construindo/mobilizando novos saberes para dar conta do desafio da sala de aula
do PROEJA.

e Os docentes de formacdo técnica ndo desejam realizar formacbes continuadas
porque entendem que elas ndo acrescentam conhecimentos que oS ajudem na
prética pedagdgica, ou seja, fornecem apenas teoria apartada da pratica. Muitas das
formag0es continuadas oferecidas aos docentes ndo partem da realidade vivenciada
por eles, ignoram os saberes que esses professores desenvolveram e 0s consideram
como tabulas rasas que precisam “receber” a formacdo continuada para que
aprendam a dar aulas, a ser docentes. Ou seja, 0s docentes passam a ser objetos da
formacéo e ndo sujeitos dela (IMBERNON, 2010, p. 11). Levar em consideragio o
contexto em que o docente atua, onde se produzem as situacdes problematicas que
os afetam ¢é imprescindivel para potencializar a formacao continuada dos docentes
dando-Ihe significado real que possa construir conhecimento que colabore com a
sua prética cotidiana (IMBERNON, 2010, p. 29).

e Os docentes de formacdo técnica ndo acreditam que sdo docentes com saberes
distintos dos professores que possuem licenciaturas, salvo os saberes de sua area
de formacéo especifica. Embora frequentemente diminuidos como professores que
realizam uma atividade inferior (BARATO, 2009, p. 202), os professores de
formacdo técnica, amparados na sua vivéncia como discente e no aperfeicoamento
da sua pratica pedagogica realizada dia a dia na sala de aula, ndo se sentem
diferentes dos professores que possuem licenciatura. N&o acreditam que a
licenciatura proporcione saberes que eles ndo tenham desenvolvido no cotidiano
da sala de aula. Acreditam, apenas, que a area de conhecimento de cada professor
os distingue entre si.

e Os professores de formacdo técnica ndo acham necessaria formacdo especifica
para atuar no PROEJA. Os professores que atuam/atuaram no PROEJA
reconhecem as especificidades e desafios de atuacdo nos cursos oferecidos nesse
ambito, mas ndo acreditam que uma formacdo especifica possa lhes dar subsidios
para enfrentar estes desafios. Sentem-se mais preparados para enfrentar as salas de
aula de qualquer curso quando se aperfeicoam na sua &rea de conhecimento
especifica, pois consideram esses saberes 0s mais relevantes para sua atuagéo
como docente da educacdo profissional.

Na sequéncia, descreverei 0s cenarios da pesquisa € 0S sujeitos, bem como,

explicitarei os movimentos de produc¢éo das informacges e analises dos dados.
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4.1. Cenério da Pesquisa

O IFSUL — Instituto Federal Sul-rio-grandense possui nove campi (Bagé, Camaqua,
Charqueadas, Passo Fundo, Pelotas, Visconde da Graca, Sapucaia do Sul, Venancio Aires e
Santana do Livramento), cada um deles possui histérias de implantacdo diferentes de acordo
com a época em que foi implantado, a regido em que se situa, o posicionamento de seus
dirigentes, a constituicdo de seu corpo docente, 0s cursos que oferece, etc.

Os campi escolhidos para desenvolvimento dessa pesquisa s&o o Campus Sapucaia do
Sul e Campus Charqueadas. A escolha destes dois campi se deve a histéria distinta de
implantacdo do PROEJA em cada um e por oferecerem cursos no ambito do programa em
areas diferentes. Além disso, 0 Campus Sapucaia do Sul, a época de sua implantagéo, foi a
primeira unidade descentralizada do entdo CEFET-RS enquanto o Campus Charqueadas foi a
primeira unidade descentralizada do plano de expansdo da rede federal de ensino organizada
pelo Governo Lula. A expansdo da rede foi possibilitada pela revogacao da Lei n°. 9649/98
que proibia a expansdo da rede federal de educacdo profissional e tecnologica. Importante
apontar que entre a implantacdo de uma e outra unidade passaram-se quase 10 anos.

O Campus de Sapucaia do Sul, inaugurado em 26 de fevereiro de 1996, foi
implantado, segundo Noro (2007, p. 11), pela necessidade de ampliacdo dos cursos oferecidos
pelo CEFET-RS e pela demanda de recursos humanos qualificados para a industria de
transformacéo de termoplasticos das empresas da regido metropolitana, da Serra e do Vale do
Taquari.

Ainda segundo Noro (2007, p. 12), o campus sofreu, entre 96 e 98, duas tentativas de
fechamento pelo MEC devido ao elevado custo demandado para aquisicdo e manutencdo de
seus equipamentos e laboratorios. Além disso, uma tentativa de privatizagdo do campus soO
ndo foi efetivada devido a clausulas contratuais de cedéncia do terreno por parte da Prefeitura
de Sapucaia do Sul e pela mobilizacdo da comunidade.

O campus enfrentou o processo de separacdo da formacdo geral da educacédo
profissional imposta pelo Decreto n°® 2.208/97. Neste movimento houve a fragmentacdo do
curso técnico integrado em duas modalidades: o Ensino Médio e 0 novo curso técnico,
oferecido, a partir desse momento, de forma concomitante ou subsequente (NORO, 2007, p.
13).

Em 2002, o campus iniciou a oferta do EMA que se constituiu em espaco de luta pela

Educacdo de Jovens e Adultos. Em 2007, ofertou a primeira turma do Curso Técnico de Nivel
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Médio em Processos Administrativos — Forma Integrada — Modalidade EJA, o curso PROEJA
teve a nomenclatura alterada posteriormente para adequar-se ao Cadastro Nacional de Cursos
Técnicos™, chamando-se hoje Curso Técnico de Nivel Médio em Administracdo — Forma
Integrada — Modalidade EJA.

Importante salientar que a implantacdo do PROEJA neste campus se deu em uma
escola com onze anos de historia na oferta de cursos de educagdo profissional, de inicio
integrados e posteriormente, por conta do Decreto n° 2.208/97, na modalidade concomitante e
subseqliente. O campus possuia a experiéncia de atendimento ao publico da Educagdo de
Jovens e Adultos (embora ndo articulada com a formagéo profissional), proporcionado pela
experiéncia do EMA, e o curso oferecido no &mbito do PROEJA foi construido através do
didlogo com os docentes que também atuaram na proposta do EMA.

O campus mantém os seguintes cursos: Curso Técnico de Nivel Medio em
Administragdo — Forma Integrada — Modalidade EJA; Curso Técnico de Nivel Médio em
Gestdo Cultural — Forma Integrada; Curso Técnico de Nivel Médio em Programacgédo de
Computadores — Forma Integrada; Curso Técnico em Transformacdo de Termoplasticos —
Forma Subsequente; Curso Superior de Tecnologia em Gestdo da Producéo Industrial e Curso
Superior de Tecnologia em Fabricacdo Mecénica. Contabiliza 1296 alunos. Destes, 134 sdo
alunos do PROEJA, equivalente a 10,34% do total de alunos.

O Campus Charqueadas iniciou suas atividades em 11 de setembro de 2006 embora,
como demonstra Costa (2009, p. 37), “oficialmente isso tenha se dado a partir da publicacdo
do Diario Oficial n°. 198, de 16 de outubro de 2006, que autoriza o funcionamento da escola
sob a portaria n°. 1.690 de 13 de outubro de 2006”. Ainda segundo Costa (2009), a

implantacdo do campus se da

como uma das acles da politica de valorizacdo da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, coube ao Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET-
RS), instituicdo com 62 anos de experiéncia na formacgdo de técnicos em diversas
areas do setor produtivo, implantar em 2006-2007 duas novas unidades de ensino,
uma no municipio de Charqueadas e outra, em Passo Fundo (COSTA, 2009, p. 37).

O campus iniciou as suas atividades implantando o Curso Técnico de Nivel Médio em
Informéatica — Forma Integrada — Modalidade EJA. Posteriormente, implantou os demais
cursos que hoje oferece.

O campus mantém os seguintes cursos: Curso Técnico de Nivel Médio em Fabricacao

40 O Catélogo Nacional dos Cursos Técnicos foi implantado pela Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 9 de julho de
2008. Nele estdo disponiveis 185 possibilidades de oferta de cursos técnicos organizados em 12 eixos
tecnolégicos. O MEC, através de pesquisa realizada durante a construcéo do catalogo, encontrou quase 2800
denominagdes distintas de cursos técnicos oferecidos no Brasil.
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Mecanica - Forma Integrada - Modalidade EJA; Curso Técnico de Nivel Médio em Desenho
da Construcédo Civil — Forma Integrada — Modalidade EJA; Curso Técnico de Nivel Médio em
Mecatronica — Forma Integrada; Curso Técnico de Nivel Médio em Informéatica — Forma
Integrada; Curso Técnico em Secretaria Escolar — Forma Subsequente; Curso Superior de
Tecnologia em Programacdo para Internet; Pds-graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade. Contabilizava 473 alunos. Destes, 35 sdo alunos do PROEJA, o que
equivale a 7,4 % do total.

Estes dois campi do IFSUL possuem diferencas na histdria de implantacdo pelo
momento historico em que se deram. Além disso, 0s momentos em que 0s cursos do PROEJA
foram oferecidos dentro da constituicdo dos campi trazem consigo nuances que podem ter

produzido percepcdes diferentes nos docentes com relagdo ao programa.

4.2. Sujeitos da Pesquisa

Através de conversa com 0s coordenadores do PROEJA de cada campus, foram
selecionados 0s possiveis candidatos a entrevista. Foram escolhidos para participar das
entrevistas com roteiro semi-estruturado trés docentes de formacdo técnica em cada campus
mencionado no item anterior. Os sujeitos da pesquisa, escolhidos em amostra intencional,
deveriam atender aos seguintes critérios:

e Ser docente efetivo do IFSUL lotado no Campus Charqueadas ou Campus
Sapucaia do Sul;

e Ter atuado em curso oferecidos no &mbito do PROEJA,;

e Nd&o ter cursado magistério, licenciatura ou curso de formacéo pedagdgica;

e Nd&o ter cursado aperfeicoamento, especializacdo, mestrado ou doutorado na
area de Educacéo.

Estes critérios foram estabelecidos para que se pudesse conhecer 0s saberes
construidos na pratica pedagdgica pelos docentes de formacdo exclusivamente técnica que
atuaram no PROEJA.

No Campus de Sapucaia do Sul, eram poucos 0s docentes de formagdo técnica que
ministravam disciplinas no PROEJA. Isso se deve ao fato de que o campus, antes de atender
ao programa, ndo oferecia a formagdo em Administracdo e, portanto, possuia em seu quadro

de pessoal poucos docentes aptos a ministrar as disciplinas técnicas especificas desta
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formacdo. Esse problema foi sanado com a realiza¢do de concurso publico que possibilitou a
contratacdo da docente Eleanor*" que ministra boa parte das disciplinas técnicas do curso do
PROEJA.

Além disso, os poucos docentes de formacdo técnica que atendiam ao curso, por serem
contratados em concursos mais antigos, possuiam a chamada Formacdo Pedagogica que,
durante um bom tempo, constituiu-se condi¢do para a prestacdo do concurso e posterior posse
do cargo de docente do IFSUL*2. Assim sendo, apenas trés docentes atenderam aos critérios e
foram os trés entrevistados. Dois docentes que ja trabalhavam no IFSUL ha certo tempo e
uma docente concursada ha menos tempo.

No Campus de Charqueadas a maioria dos docentes ndo possui a Formacdo
Pedagdgica, pois ela deixou de ser exigida nos concursos para professores do IFSUL*. No
entanto, nem todos tinham tido experiéncia com o PROEJA. Como o campus ofereceu dois
cursos do PROEJA (Informéatica e Desenho da Construgdo Civil) procurei contemplar
docentes tanto de um como de outro curso. Assim, foram entrevistados dois docentes do curso
de Informética e um docente do curso de Desenho da Construcdo Civil.

No que tange ao vinculo com o IFSUL, optei pelos docentes efetivos por terem a
oportunidade de participar mais ativamente das decisdes da instituicdo além da identificacdo
mais perene que estabelecem com a mesma.

Abaixo, as tabelas demonstram a caracterizacdo dos docentes: idade, campus que atua,
anos de carreira docente e formacéo.

Com relacdo aos anos de carreira docente, organizo os entrevistados utilizando a faixa
proposta por Michdel Huberman (2007, p. 47) em seus estudos. O autor propbe uma
delimitacdo das fases perceptiveis na carreira dos professores que compreende desde o inicio
da carreira até o final dela, como j& demonstrado®.

Todos 0s docentes entrevistados encontram-se nas primeiras fases elencadas pelo

41 Os nomes dos entrevistados (docentes e coordenadores) foram substituidos por nomes de personagem do
romance A Prata do Tempo da escritora galcha Leticia Wierzchowski (Editora L&PM, 1999). A obra conta a
historia de vérias geracdes de uma familia que viveram na mesma antiga e enorme casa e foram imprimindo a
sua estrutura os sonhos, anseios, desejos, desilusfes, cheiros, odores e (di)sabores que vivenciaram ao longo
de suas vidas. Acredito que ndo passamos pelos espagos sem imprimir neles 0 que somos e sem nos
impregnarmos do que sdo, sentem e querem 0S OUtros que N0 MEeSMO espago convivem.

42 O curso de formagdo pedagogica para docentes da educacdo profissional atende o Art. 17 da Resolugdo
CNE/CEB 04/1999 que estabelece que “A preparagdo para o magistério na educagio profissional de nivel
técnico se dara em servigo, em cursos de licenciatura ou em programas especiais.”

43 A formacdo pedagdgica deixou de ser exigida, em parte, pela escassez de profissionais que a cursaram e, em
parte, pela descrenca dos gestores em sua necessidade. Atualmente, os concursados do IFSUL assinam um
termo de compromisso de que irdo realizar o curso de formacdo pedagdgica nos préximos 3 anos, periodo do
estagio probatdrio, assim que o instituto oferecer.

44 No capitulo que trata sobre o trabalho docente.
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autor, a saber: a entrada na carreira que compreende os trés primeiros anos; a fase de
estabilizacdo que corresponde ao periodo compreendido entre o quarto e o sexto ano de
docéncia; a fase de diversificacio ocorre entre o sétimo e vigésimo quinto ano de atividade

no ensino.

Nome | Idade Camp:tsuzm que Anosdggecrirerelra Area de formagio

Alice 31 Charqueadas De 4 a 6 anos Informética.

Artur 46 Sapucaia do Sul De7a25 Informética.
Augusto | 51 Sapucaia do Sul De 7 a 25 anos Quimica Industrial.
Eleanor 40 Sapucaia do Sul De 4 a 6 anos Ciéncias Contabeis.

Inacio 28 Charqueadas De 1 a 3 anos Informética.

Théo 34 Charqueadas De 1 a 3 anos Arquitetura e Urbanismo.

Quadro 5 - Caracterizacdo dos Entrevistados

4.3. Coleta e Analise dos Dados

Estabeleci contatos com as coordenacdes dos cursos PROEJA nos dois campi, ainda
na fase de construcdo do projeto, para mostrar a intencionalidade da pesquisa e buscar o apoio
necessario e 0 acesso aos docentes. As duas coordenacdes se mostraram dispostas a colaborar.
No Campus de Charqueadas, a coordenacdo, em meados de 2010 mudou de maos e realizei
uma conversa também com a coordenadora nova de forma a dar continuidade a pesquisa.
Formalizei a intencédo junto a direcdo e chefia de ensino de cada campi.

E importante dizer que, por ser lotada no Campus Charqueadas e ter sido
coordenadora do PROEJA durante trés anos, o acesso as informag6es deste campus tornaram-
se mais faceis. Logicamente, as relacfes de afeto estavam presentes aqui.

As relacGes estabelecidas com a coordenacdo do Campus Sapucaia do Sul
configuraram-se de inicio mais formais e, portanto, mais desafiadoras, pois demandaram a
construcdo da relacdo de confianca entre as pessoas que representam a instituicdo e eu,
enquanto pesquisadora.

Ambas as coordenacgdes tiveram um papel muito importante no contato com os
docentes. Apenas dois dos entrevistados (Alice e Inacio) contatei sem o intermédio da
coordenacdo, pois tinha trabalhado com eles durante algum tempo e possuia uma abertura
para o dialogo. Com os demais entrevistados a conversa sobre a pesquisa foi intermediada

pelos coordenadores do PROEJA e ressalto aqui a importancia que isso teve para que 0S
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entrevistados me acolhessem da forma colaborativa como me acolheram. A coordenacdo
assumiu, desta forma, o papel de “[...]Javalista da confiabilidade das intengdes” como nos traz
Silveira (2002, p. 128). Mais do que a intermediacéo, a acolhida das coordenagdes a minha
pesquisa possibilitou que me sentisse a vontade tanto no meu campus de onde estava afastada
como docente, como no Campus de Sapucaia do Sul que me recebeu com consideracdo, boa
vontade e afeto.

Depois do contato prévio da coordenacdo do PROEJA com o0s docentes que me
colocou em contato com 0s mesmos, as entrevistas foram agendadas com o0s proprios
docentes, ficando a critério dos mesmos o horario e local onde teriam lugar, bem como, a
utilizacdo ou ndo de seus nomes na divulgacédo dos dados.

A maioria dos docentes preferiu ser entrevistados no seu espacgo de trabalho, ou seja,
nos seus respectivos campi. Apenas um se prontificou a ser entrevistado em outro horario que
ndo o de trabalho se assim eu preferisse. Todos os docentes foram entrevistados no seu lugar
de trabalho e isso dificultou um pouco os agendamentos devido a carga de trabalho que os
docentes tinham quando estavam nas escolas. Eram muitas reunides, muitas aulas e poucos 0s
tempos que os docentes dispunham para uma entrevista que demorava cerca de uma hora. Por
este motivo, o periodo que propus para a realizagcdo das entrevistas acabou sendo estendido
em cerca de dois meses.

Com relacdo aos nomes dos entrevistados: nenhum deles solicitou explicitamente a
ndo utilizacdo de seu nome na divulgacédo da pesquisa. No entanto, optei por ndo utilizar seus
nomes verdadeiros para preservar a sua privacidade.

E importante, ao falar das entrevistas, ressaltar alguns aspectos que emergiram no
decurso de realiza-las: muito além de um roteiro de entrevista semi-estruturado a entrevista é
um exercicio de estar com o outro, de descobrir seus modos de estar no mundo, compreender
as escolhas que fez e escuta-lo. Para além da perspectiva imposta pela acdo de entrevista-lo
cuja diade chamada entrevistador/entrevistado traz consigo o “[...] pressuposto de que cabe ao
primeiro perguntar e ao segundo, responder [...]” (SILVEIRA, 2002, p. 121) o ato de
entrevistar € um momento de troca onde expectativas, afetos, medos, desconfortos, sorrisos,
olhares estdo presentes, mas ndo ficam registrados no texto académico.

O exercicio de entrevistar, embora traga consigo uma dimensdo de poder intrinseca,
pois “[...] ndo se pode pensar que haja encontros angelicais entre dois sujeitos, absolutamente
divorciados de referéncia de hierarquia, de poder e persuaséo [...]” (SILVEIRA, 2002, p. 126)
também desvela a confianga, a necessidade de ser ouvido, de recontar a sua historia e a

dimensdo formativa que faz pensar, tanto entrevistado quanto entrevistador, sobre aspectos
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talvez antes ndo questionados.

Logicamente, criar um ambiente de confianga com os dois entrevistados que, como ja
exposto, tinham sido meus colegas de trabalho, com quem compartilhei diversas vivéncias no
PROEJA foi mais facil que criar a mesma atmosfera com os entrevistados que, ou ndo
conhecia, ou ndo tinha convivido tempo consideravel. No entanto, a familiaridade com os
entrevistados, com 0s cenarios ou com a proposta do PROEJA pode se constituir um
complicador e, portanto, foi preciso um exercicio freqiiente de “[...] estranhar o familiar [...]”
que so6 ¢é possivel “[...] quando somos capazes de confrontar intelectualmente, e mesmo
emocionalmente, diferentes versdes e interpretacfes existentes a respeito de fatos, situagdes.”
(VELHO, 1978, p. 41).

No entanto, como continua Velho (1978, p. 43), a realidade, seja ela exdtica ou
familiar, sempre passa pelo filtro do observador e € sempre percebida de maneira diferente.
Mantendo essa no¢do em mente, é possivel perceber que a objetividade é relativa, mais ou
menos ideoldgica e sempre interpretagdo. Esse ponto de vista nos permite “[...] observar o
familiar e estuda-lo sem parandias sobre a impossibilidade de resultados imparciais, neutros”
(VELHO, 1978, p. 43).

Tendo realizado as entrevistas e depois de transcritas, passei a analise dos dados
utilizando a metodologia da analise de conteldo que ¢é utilizada “[...] para descrever e
interpretar o contetido de toda classe de documentos e textos.[...] E uma interpretacdo pessoal
por parte do pesquisador com relacdo a percep¢do que tem dos dados. N&o é possivel uma
leitura neutra. Toda leitura se constitui uma interpretacdo” (MORAES, 1998, p. 9-11).

Sendo a analise de conteddo mais do que uma técnica simples de andlise de dados
“cada pesquisador ¢ desafiado a tentar encontrar a forma de sua utilizagdo nas areas
especificas de seu trabalho” (MORAES, 1998, p. 29).

Para Franco (2008, p. 12), a analise de conteldo parte de uma mensagem (verbal,
gestual, figurativa, silenciosa, documental ou provocada) considerada necessariamente
vinculada aos contextos de seus produtores e ancorada na concepc¢do critica e dindmica da
linguagem que é entendida como expressao da existéncia humana.

Uma das etapas da analise de conteldo € a categorizacao, ou seja, um procedimento de
agrupar os dados de acordo com partes comuns, o resultado de um esforco de sintese. A
categorizacdo deve se fundamentar na definicdo do problema, dos objetivos e dos elementos
que serdo usados na analise de contetdo (MORAES, 1998, p. 18-19).

Os quadros abaixo demonstram as categorias tematicas que utilizei no roteiro das

entrevistas semi-estruturadas. Cada categoria aparece acompanhada das dimensfes que serdo
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estudadas, dos indicadores a serem observados e das quest6es norteadoras:

Categoria
Tematica

Dimensoes

Indicadores

Questbdes

Trajetorias
profissionais

Qual profisséo?

Porque essa

Conte um pouco sobre a escolha de sua

Profissio de profisséo? graduagéo.
; 45
origem Quando formou-se?
. Fale um pouco dos projetos/planos para essa
Planos para a carreira x
formacao.
Porque a docéncia? X
Conta um pouco sobre como vocé se tornou
Onde e quando docente.
iniciou como docente?
Docéncia e Dedicacdo exclusiva a

identidade docente

docéncia

\Vocé tem dedicagdo exclusiva a docéncia?

Identidade

Qual é a sua profissdo?

Planos para a carreira

Fala um pouco dos projetos/planos para a
docéncia.

Quadro 6 - Categoria Tematica - Trajetorias Profissionais

Categoria
Temética

Dimensoes

Indicadores

Questdes

Relacdo com o
PROEJA

Envolvimento com
0 PROEJA

Conhecimento sobre o
programa

Sabe a que 0 PROEJA se propde? O que vocé
pensa sobre o programa PROEJA?

Conhecimento sobre o
publico do programa

\Vocé conhece 0s sujeitos que sdo o publico
do programa? Conheces o perfil deles?

Conhecimento da
proposta do campus
para 0 PROEJA

Como o campus se posiciona com relagdo ao
programa?

Papel do professor do
PROEJA

Como vocé se vé inserido no PROEJA?

Atuacdo no PROEJA
foi escolha ou
imposicéo

Como vocé foi dar aula no PROEJA?
Convocado? Convidado? Ofereceu-se?

Prética pedagdgica

Primeiras impressdes

Lembras quais foram as impressdes, 0s
sentimentos quando vocé deu aula para as
turmas do PROEJA?

Caracteristicas

Como é o professor “nome do entrevistado”
atuando no PROEJA?

Aproximacoes

Refletindo sobre o dia a dia na sala de aula, o
que voce faz igual, independente da turma, do
curso, etc.?

45 O termo “profissdo de origem” foi utilizado para fazer referéncia a area onde o entrevistado formou-se na
graduacdo, pois sabidamente, os entrevistados optaram por outra profissdo, que ndo docente, antes de se
tornarem professores. O termo “profissao inicial” ¢ utilizado no mesmo sentido.
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Diferenciaces

E o que faz diferente?

Novos saberes

Acredita que atuar no PROEJA modificou
algo na sua pratica?

Conhecimentos que
precisa transmitir aos
alunos

Dé exemplos de contetidos que desenvolves
com os alunos.

Quadro 7 - Categoria Tematica - Relagdo com o PROEJA

Construcédo dos
saberes

Catego_rla Dimenses Indicadores Questdes
Tematica
Da profisséo de Como/Onde/ Quando |Como vocé aprendeu o que sabe da sua
origem construiu profissdo de origem?
Saberes docentes Como/(_)nde/ Quando E como aprendeu a ser professor?
construiu

Saberes da pratica
pedagdgica

Saberes mobilizados

Que conhecimentos considera os mais
importantes para sua pratica?

Formacao inicial

Necessidade de

Vocé ndo realizou formac&o inicial para ser
professor. Sentiu necessidade dessa formacédo
alguma vez?

Como deveria ocorrer

Como acha que ela deveria ocorrer? O que
acha importante ser trabalhado em uma
formacao inicial?

Formacéo
continuada

Concepcéo

O que significa 'formacdo continuada' para
VOCé?

Necessidade de

Sente necessidade de algum tipo de formagéo
continuada? Em que momento?

Como deveria ocorrer

Como acha que ela poderia ocorrer? Quais
acoes, atividades, etc., julga importante?

Quadro 8 — Categoria Tematica - Construcdo dos Saberes

No processo de definicdo de categorias que, segundo Franco (2008) ¢ “[...] um

processo longo, dificil e desafiante” (FRANCO, 2008, p. 59), foram consideradas as seguintes

categorias de analise, fundamentadas nos aspectos tedricos e empiricos: saberes docentes,

formacdo inicial e continuada, relacdo professor-aluno e identidade docente.

No capitulo que segue, procedo a analise do material empirico e o entrecruzamento com

as teorias que sustentam o estudo.



5. AD-MIRANDO OS PROFESSORES DE FORMACAO TECNICA: O QUE DIZEM
OS DADOS

Ao iniciar o capitulo que desvela as vozes dos entrevistados me reporto ao termo
utilizado no titulo da dissertacdo: “ad-mirar”. Extraido do pensamento de Paulo Freire, “ad-
mirar” é “[...] termo composto pela preposicdo ad que indica direcdo, para, em direcdo a, € 0
verbo mirari que significa ver” [grifos do original] (ESCOBAR, 2010, p. 24). Assim, como
traduz Escobar (2010, p. 25), “ad-mirar” significa dirigir o olhar ao objeto que deseja ser
conhecido e tomar distancia deste objeto. Para Freire, ndo existe ato de conhecer que
prescinda da ad-miracdo do objeto a ser conhecido e, ao querermos conhecer algo, ad-
miramos também a nossa percepcao do objeto.

Ou seja, no movimento de ad-mirar os professores de formacédo técnica que entrevistei,
tomei distancia, ad-mirei 0 meu proprio entendimento deste objeto e das significacfes, dos
modos de percebé-lo que trouxe comigo. E, neste movimento, esforcei-me para realizar uma
analise da percepcdo que possuia anteriormente para obter um novo conhecimento, para
construir uma nova percepcao (ESCOBAR, 2010, p. 25).

Como ja descrito, 0 ato de entrevistar traz consigo muitas nuances gque o texto ndo
consegue apreender. As falas dos docentes precisam ser analisadas como relatos feitos com
base nas recordagdes do passado que, para Huberman (2007, p. 58), fazendo referéncia aos
trabalhos de F. Bartlett, sdo “[...] menos uma reproducdo do que uma criacdo, o resultado de
uma tentativa de por ordem em acontecimentos que tinham outra ordem no momento em que
foram vividos”. Sendo muito mais uma reinterpretacdo dos fatos do que um relato
(HUBERMAN, 2007, p.58).

Para Huberman (2007, p. 59), no entanto, embora isso se constitua uma limitacdo e se
precise estar consciente dela devemos trabalhar com a maior objetividade possivel sobre os
dados que, sdo, no fim, “o fruto de uma subjetividade rica e complexa.”

Os capitulos abaixo estdo organizados de acordo com o0s objetivos especificos
elaborados para a pesquisa e contém as analises das respostas as entrevistas semi-estruturadas

realizadas a partir do roteiro exposto no subcapitulo 4.3.
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5.1. Trajetérias Profissionais dos Entrevistados: a opg¢do por ser docente e a
construcéo de sua identidade profissional

Iniciei a conversa com o0s entrevistados solicitando que informassem seu nome,
profissédo e formacgdo. Na sequéncia, solicitei que falassem livremente sobre os motivos das
escolhas dos cursos de formagdo que realizaram e quais foram 0s movimentos que 0s
conduziram a docéncia.

A escolha da profisséo que chamo aqui de origem, ou seja, a profissdéo que o
entrevistado optou antes de ser docente, se da de diferentes formas na vida dos entrevistados.
Alice e Theo escolheram a profissdo a partir da escolha de determinado curso de graduacdo e
seguiram as suas formacOes na mesma area. Ambos salientam que suas escolhas se deram a
partir de habilidades que manifestavam nos momentos de escolarizacdo. No caso de Théo
com o desenho e no caso de Alice com as Ciéncias Exatas.

Eleanor inicia a sua escolha profissional através de um curso técnico de nivel medio
entre poucas escolhas possiveis na regido onde morava e essa formacéo constitui-se referéncia
para a continuidade dos estudos a medida que vai desempenhando determinadas fungdes em
seu posto de trabalho.

Indcio, que escolhe seu curso técnico a partir das possibilidades apresentadas pela
escola onde estuda, demonstra que as vivéncias que teve durante a formacdo técnica
desvelaram afinidades que o conduziram a graduacdo em Computacéo onde realiza, também,
as demais formacdes.

Artur vivencia, atuando no mercado de trabalho, um hiato entre a formacéo no ensino
médio, uma graduacdo interrompida e o inicio de uma nova graduagdo e esse movimento,
devido aos conhecimentos que desenvolve, influencia a escolha.

Por sua vez, Augusto opta por realizar uma graduacdo como forma de obter um posto
de trabalho melhor, depois de uma experiéncia no mercado de trabalho que ele considerou
insatisfatoria.

Quando se manifestam sobre a escolha pela profissdo docente, vemos diversos
movimentos. Ha aqueles que manifestam o desejo de ser professor desde 0 momento em que
escolheram a profissdo inicial (Alice e Eleanor). Estes entrevistados afirmam ndo terem
seguido a profissdo docente devido a contingéncias externas como o nao apoio da familia ou a
caréncia de escolas que oferecessem a formacdo nas proximidades. No caso de Alice, a

entrevistada demonstra que, embora desejando tornar-se professora, desiste da idéia pela ma
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remuneracao da categoria.

A minha &rea é exata, né? Ah, vou fazer Matematica! Mas, imediatamente, fui destituida da
familia [risos]. “Vais morrer de fome!” E porque tua familia teve essa reacdo? Porque eu ia ser
professora! “Porque tu vai ser professora de Matematica?”. Nao, minha avé até achava bonito, mas a
minha mae, ela “pensa bem, minha filha!” Eu via meus professores ¢ tal, todo mundo com dificuldade,
andando de “fuca”. Uns andando de 6nibus comigo. (ALICE)™.

A docente manifesta a necessidade de estabilidade e seguranca financeira devido as
dificuldades que vivenciou na familia e esse sentimento vai determinando as escolhas que faz

no mundo do trabalho.

Meu pai sempre passou muito trabalho porque trabalhava na parte comercial. [...] A mae
também ndo tinha estudado entdo comecou a trabalhar auxiliando o pai, dai eles montaram uma
empresa... Mas era assim: a gente ndo tinha férias, ndo tinha nada. [...] Para eu me certificar, para eu
me segurar, eu fui trabalhar como analista de sistemas. [...] Nesse sistema capitalista e vindo de uma
familia, também, com varios problemas econdmicos... Eu iria mudar em todos os aspectos, ne?
Eu iria estudar, eu iria conseguir ajudéa-los. (ALICE).

A entrevistada atuou como docente de graduacdo enquanto cursava 0 mestrado e a
precariedade do regime de trabalho a faz procurar outra oportunidade. Quando aprovada em
um concurso publico para ser analista de sistema opta por assumir fungdes de treinamento de
seus colegas. Afirma que a experiéncia de trabalhar com analise de sistemas reforgou a certeza
de que queria atuar na docéncia.

Dai passei [no concurso para analista de sistemas]! Bom, ai eu pensei “puxa, um emprego que eu vou
ter todos os direitos, que ndo vai ser por carga-horaria, se eu dou mais aulas... Vai ser uma coisa mais
certa... Bom, entdo eu vou trabalhar e depois sigo procurando um doutorado.” Eu acho que foi bom.
Porgue eu tive mais certeza ainda de que eu queria ser professora. [...] Passava muito tempo no
computador e... Sentia falta, né, desse contato com as pessoas. Ai [ na empresa] mesmo abria a
guestdo de ser treinadora interna, que a gente fazia cursos e tal... [...] Dai eu fiz um curso. Tinha
que fazer um curso para a questdo da oralidade e... Ta! Eu comecei a dar o curso e eu viajava...
(ALICE).

No caso de Eleanor ha, durante toda a sua trajetdria profissional, a perspectiva da
docéncia, mas, pelas necessidades do posto de trabalho ou pela recomendacdo de outros
profissionais, vai adiando a formacéo especifica para atuar como professora, como mostra o
trecho:

Meu sonho era fazer magistério. Morava no interior, na cidade onde eu morava néo tinha
magistério eu tinha que me deslocar para uma cidade préxima. [...] Eu ndo tinha condicbes de
pagar énibus [...]. Ah..., terminei o curso técnico, gostei, porém eu nao tinha desistido ainda da idéia
de fazer magistério, entdo quando eu fui fazer a inscrigdo no vestibular eu optei por Pedagogia.
Fiz, passei, iniciei Pedagogia, [...] entdo desisti, até porque assim eu ndo tinha realmente recursos

46 Foi adotado este formato de apresentacdo das entrevistas para diferencia-las das citagdes bibliogréficas.
Encontram-se transcritas como no original e, portanto, possuem as caracteristicas da linguagem falada. Em
negrito aparecem as partes mais relevantes nas falas e, em italico, as interven¢des da entrevistadora quando
necessarias para o entendimento do relato.
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para fazer a Pedagogia no horéario diurno, na época so tinha diurno, sem estar trabalhando.
(ELEANOR).

[...] Nesse momento, houve uma mudanca na reitoria e o Reitor que trabalhava mais proximo disse
“olha eu gostaria que tu fizesse 0 Mestrado”. E de novo veio a idéia “vou fazer Educacao”. [...] Mas
antes de fazer inscri¢do, eu fui conversar com a coordenadora do curso [de mestrado em Educacéo].
Ela foi muito sabia naquele momento, ela me ouviu [...] e disse assim “Eleanor tu ndo tem porque
fazer Mestrado em Educacdo. Faz o Mestrado na tua area. Tu vai conseguir aliar a tua area
profissional, além de claro, se tu quiser depois atuar em sala de aula, tu vai conseguir com o
Mestrado”. Abriu assim, né? Disse “Bah, entdo t4, vou fazer para contabeis”. (ELEANOR).

No entanto, mesmo sem realizar formagéo para isso, a entrevistada busca espacos na
educacdo profissional e na graduacdo onde possa atuar como docente ministrando disciplinas
de sua area de formacéo.

Fui dar aula na escola que eu fiz meu curso técnico, voltei pra la e disse “olha eu gostaria de ter
uma oportunidade™[...] Trabalhei trés anos 14, adorei. (ELEANOR).

No caso de Artur, Inicio e Augusto a idéia de atuar como professor surge a partir da
oportunidade de trabalho proporcionado pelo concurso publico para atuagdo no IFSUL.
Enguanto Augusto vé na docéncia uma profissdo em que é possivel desenvolver, sempre,
novos conhecimentos, Inacio manifesta a seguranca proporcionada por uma carreira no
servico publico e Artur demonstra que a vaga representou uma oportunidade para que ele se

dedicasse mais intensamente a educacao.

Eu tinha a grande descoberta la como professor [na experiéncia de atuacdo no Supletivo]. Ficou... [...]
E tinha a perspectiva de que a indastria poderia suprir muita coisa desta questdo de evolugao,
de conhecimento e de novos desafios e isto ndo aconteceu. E ai que eu resolvi fazer concurso.
Para professor? Para professor. Quando eu entrei aqui eu ndo era Mestre, entrei s6 com a Graduaco.
(AUGUSTO).

Na verdade, o que aconteceu aqui, com relac@o a escola, meu ingresso na escola, foi mais uma
oportunidade profissional. E um, vamos dizer assim, uma melhor, um melhor posto profissional.
N&o digo, melhor, mas digo assim... Que me apresentasse algumas segurangas que a gente sabe
gue tem a nossa carreira... Se apresentou 0 concurso e, na verdade, eu fiz e acabou dando certo, passei
e, No momento, era a melhor opg&o que eu tinha. Foi por esse motivo. (INACIO).

Entdo, naquele momento [apés sair da estatal através de PDV] eu trabalhava, cheguei a trabalhar em
um cursinho. E eu sempre gostei da area de educacdo. [...] E ai eu fiz a prova para professor
substituto e passei. Passei e de 14 para ca eu comecei a me dedicar com mais intensidade na area
de educacdo mesmo. Na verdade, eu sempre gostei de educacdo mas sempre releguei ela em
segundo plano, entendeu? Eu sempre dei mais prioridade a outras areas, as areas mais executiva
da coisa, né? (ARTUR).

No relato de Théo a manifestacdo do desejo de ser docente acontece durante a
graduacdo e na perspectiva de atuacdo neste nivel de ensino. Embora tivesse planos de se

tornar professor no futuro, apds realizar um mestrado, a oportunidade de atuar como professor

do IFSUL através de um concurso para sua area de formagéo antecipa 0s seus planos.
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Mas eu sempre conversava com as pessoas e tal: eu quero agora em 2010, 2011 eu quero fazer um
Mestrado e tal pra dar aula em universidade, acho muito legal. [...] Ent&o, eu sempre tive isso na
cabeca. Dai a escola [IFSUL] foi uma coisa inusitada, assim, eu estar aqui esse ano. No inicio do
ano, eu nem imaginava. [...] Quando o concurso surgiu, eu pensei “ndo, bah, ndo vou fazer e tal”. [...]
Acabei fazendo, acabei passando e tal. Dai acabei colocando em pratica os meus planos antes
mesmo do que eu imaginava. (THEO)

Todos os entrevistados demonstram que a opcéo pela docéncia se da em um momento
profissional em que outras possibilidades se apresentavam. Cinco encontravam-se
empregados, inclusive. Essa atitude contraria 0 senso comum que afirma que os professores
do ensino técnico sdo professores por acaso e sua identidade maior é com a profissdo de
origem e, também, de encontro ao preconceito com relacdo a profissdo docente, a0 menos no
que tange aos entrevistados, pois, como demonstra Fernandez Enguita (1991, p. 45), a
imagem do docente se move entre alguém que renuncia a ambicdo econdmica e a de “[...]
guem ndo soube nem conseguiu encontrar algo melhor”. Para Esteve (2008, p. 105), a
desvalorizagéo salarial produziu uma desvalorizagdo social da profissdo e, para muitos, o fato
de alguém ser professor demonstra uma clara incapacidade de conseguir algo melhor, ou seja,
uma atividade profissional melhor remunerada.

Ha, porém, um importante aspecto a ser ressaltado na opcéo pela docéncia na rede
federal de EPT: a estabilidade do vinculo. Em tempos de economia instavel e altos indices de
desemprego, o concurso publico desponta como cobicada alternativa profissional devido a
possibilidade de estabilidade e seguranca proporcionada®’. Outro fator que devemos levar em
consideracdo quando falamos na rede federal de educacdo profissional consiste na
remuneracdo distinta dos professores de outras redes. Enquanto um professor de educacéo
profissional que atua na rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul em regime de 40 horas
possui piso de R$ 713,26 e o piso nacional proposto para os professores é de R$ 1.187,97*%, o
salario inicial dos professores da rede federal de EPT, em regime de 40 horas sem dedicacéo
exclusiva e sem retribuicdo por titulacdo, ou seja, apenas com a graduacdo e com a
possibilidade de manter outro vinculo empregaticio, é de R$ 2.130,33. Isso significa uma
diferenca de, aproximadamente, 80% em relacdo ao piso nacional e quase 200% em relacao

ao piso do professor do estado do Rio Grande do Sul. Em tempos de desvalorizacdo da

47 Segundo informacdes da ANPAC — Associacdo Nacional de Protecdo e Apoio aos Concursos, 0 ndmero de
inscricBes nos concursos publicos de todo o Brasil chega a 12 milhdes por ano. Disponivel a partir de
http://www.anpac.org.br em abril de 2011.

48 Informacdes extraidas do site da Secretaria da Educacdo do estado do Rio Grande do Sul em 10 de maio de
2011. Disponivel a partir de http://www.educacao.rs.gov.br.

49 Informacdes do Boletim Estatistico de Pessoal, volume 17, Nr. 178, Fevereiro de 2011. Publicacdo de
responsabilidade da Secretaria de Recursos Humanos do Ministério do Planejamento, Orgcamento e Gestao.
Disponivel em http://www.servidor.gov.br/publicacao/boletim_estatistico/bol_estatistico.htm.



97

carreira docente esta diferenca pode explicar porque os entrevistados consideram a docéncia
na rede federal uma boa oportunidade profissional, na contraméo dos discursos que ha tempo
vigoram sobre a ma remuneracdo do professorado. Aliado a estes aspectos, ha também o
status de trabalhar na rede federal, instituicdo cuja imagem social estd associada a qualidade
na formagdo de novos profissionais.

Corroborando os aspectos mencionados, a fala de Indcio surge reveladora, pois o
entrevistado afirma ndo ter planos de deixar a docéncia, mas se surgisse outra vaga no servigo
publico ele avaliaria. Observa-se que o vinculo com o servigo publico aparece como forte
condicionante na escolha das oportunidades profissionais deste entrevistado. Destaca,
continuando, que gostaria de trabalhar em uma atividade paralela se houvesse oportunidade.

Olha, se a [outra] oportunidade fosse no servico publico eu... Olha, eu pesaria muito. Eu pesaria
muito por que... Eu até gostaria, eu até te digo mais: se eu tivesse alguma oportunidade extra,
vamos dizer assim, uma outra oportunidade que surgisse, se eu tivesse condigBes ainda de
conciliar eu gostaria de manter as duas frentes, assim. Como eu disse, a gente nao sabe até que
ponto a gente tem condicdes de tempo e fisicas para suportar isso, mas... (INACIO)

Com relacdo a dedicacdo a docéncia e os planos para a carreira docente apenas um
docente ndo se dedica exclusivamente a essa atividade (Théo). Os demais atuam apenas como
professores nos respectivos campi. Alice e Artur afirmam que pretendem continuar na
educacdo especializando-se na area. Augusto afirma que também pretende continuar na
educacdo, mas, ao falar de seus planos, enfatiza os projetos de pesquisa que mantém ou que
gostaria de desenvolver.

No caso de Eleanor ha uma imprevisibilidade manifesta sobre o desfecho futuro de sua
carreira. Afirma estar experimentando a docéncia no espaco do instituto enquanto se mantém
licenciada da docéncia universitaria e afastada das atividades administrativas.

Ai em junho desse ano [2010], eu pedi licenca na Universidade X, na area docente, pedi por um ano e
na Universidade X na area administrativa eu pedi pra sair. Entdo me desliguei da &rea
administrativa depois de 20, quase 22 anos. Foi muito dificil para mim. [...] Hoje eu to s6 no
instituto. SO docente. [...] Sinto muita falta da parte administrativa até porque eu gostava muito dessa
area burocratica, né? Eu tenho esse perfil. To ainda sentindo falta. Mas ou eu fazia esse corte nesse
momento ou eu sabia que ndo tinha mais como administrar tudo ao mesmo tempo. [...] Eu
achava por bem que eu tinha que ter essa experiéncia. Se depois, daqui um ano ou dois, eu achar
gue ndo é esse o caminho da minha vida eu vou voltar pra area burocratica de novo.
(ELEANOR).

Théo, por sua vez, manifesta que, embora ainda esteja atuando também na prefeitura
de sua cidade e no escritorio particular, pretende encerrar as demais atividades e dedicar-se
apenas a docéncia.

A ideia é no ano que vem [2011] pedir demissdo da Prefeitura e trabalhar s6 aqui dando aula
mesmo, assim. Estudar aqui, me dedicar aqui. Meu escritério eu quero fechar também. [...] Pra eu
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poder fazer um mestrado, me adaptar e aprender. Ter tempo de planejar as aulas. (THEO).

No entanto, trés docentes (Eleanor, Théo e Inacio) ao falarem sobre os seus planos
demonstram a preocupacao com o afastamento das atividades préaticas que advém da vivéncia
no mundo do trabalho como profissionais de suas &reas de formagdo iniciais. Eleanor afirma
que necessita da pratica diaria de contabilista para construir 0os exemplos que traz para a sala
de aula e que, em sua opinido, facilitam a aprendizagem dos alunos.

[...] e eu acho que é muito bom, principalmente pro aluno, o professor que atua na area técnica e
também estd no mercado de trabalho. Ele esta se atualizando, ele ta acompanhando e ele traz a
pratica, né? Do dia a dia com exemplos pra sala de aula. Quando tu corta esse vinculo, tu acaba
perdendo isso, tu acaba ficando muito tedrico, tu vai buscar exemplo onde? Artigos, livros, tal...
Mas ai tu ndo tem a vivéncia diaria daquele assunto. [...] Eu sinto muito forte essa necessidade de
trabalhar com exemplos no PROEJA, de mostrar pra eles “olha, aqui a gente pode fazer isso, tu vai la
e faz assim e assado, assim porque funciona assim”. [...] Entdo quando eu fiz esse corte, eu senti
“bah, mas agora eu ndo vou ter o exemplo todo dia, né?”. Claro que eu tenho muitos ainda, né?
Mas e os novos? Entéo eu acho tenho, sim, no futuro que voltar. (ELEANOR)

Théo manifesta que a op¢do de deixar as atividades profissionais, principalmente na
prefeitura, é questionada inclusive por seus colegas professores que acreditam que as relacoes
de trabalho que ele mantéem com o 6rgao gestor do municipio podem possibilitar aos alunos
da escola acesso mais facil as obras realizadas pela prefeitura.

Um objetivo e é até questionavel, assim. Porgue tem alguns colegas, até da prépria escola, que
dizem que o legal era eu continuar fazendo as duas coisas pra ligar as duas coisas. Porque, por
exemplo, no Desenho de Construcdo Civil aqui, tem uma turma que eu dou trés aulas em trés
disciplinas, ta? Eu dou aula de Teoria de Projeto, Materiais e Técnicas Construtivas e Maquetes. [...] E
eu to fazendo, aqui, do lado da escola, o projeto do plano diretor do Parcdo, né? [...] Entdo o que eu fiz
com essa turma? Na Teoria de Projeto [...] eu uso como exemplo o Projeto que a gente ta fazendo,
claro, 1a na Prefeitura. [...] A gente tem aula aqui sobre fundacgéo e a gente pega vai ali e olha. Entdo eu
consegui levar as aulas junto com a obra. [...] Entdo, eles conseguem enxergar. Porque eu sou fiscal
daquela obra, tenho controle. Tenho acesso, entdo eu consigo explicar aqui na teoria e levar eles
la na pratica, eles conseguem entender. [...] Entdo tem alguns professores que dizem “néo, tu ndo
pode deixar la porque essas ligagdes, essas conectividades”... Os alunos tém um ganho muito
grande. (THEO).

Ja para Inécio a docéncia na area de Informatica necessita de um olhar apurado nas
tendéncias tecnoldgicas que despontam. Acredita que a vivéncia no mundo do trabalho
aproxima os alunos das oportunidades de emprego porgue 0 curso e 0s professores passam a
ser referéncia na formagéo de novos profissionais®.

Mas assim, eu acho que pela area que a gente trabalha [Informética] eu acho que é fundamental
a gente estar muito proximo do que estd acontecendo. Uma das coisas que eu acho [...] me deixa

50 Aqui 0 que vemos ndo é uma estreita vinculagdo da formagdo com as necessidades do mercado, mas uma
caracteristica prépria da atuacdo na Informéatica onde a necessidade de antecipar tendéncias tecnoldgicas é
uma questdo de sobrevivéncia dos profissionais. O ritmo dindmico de nascimento e morte de novas
tecnologias torna rapidamente obsoletos profissionais que ndo desenvolvem a capacidade de se antecipar €
esse aspecto se torna parte essencial na formagao dos alunos que realizam cursos nas areas da computacao.
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[...] com mais vontade de falar sobre algum contetdo, de expor dentro da sala de aula, é eu estar
falando com a propriedade de quem esté sabendo o que esta acontecendo e ndo de algo que eu td
lendo em um livro ou que ha dez anos atras eu sabia que era assim e agora eu acho que continua
sendo e, de repente, ndo é mais. [...] Além disso, estar proximo de tendéncias, de questfes que eu
acho que, tanto num curso que, principalmente na nossa escola que tem um foco no fazer e no
tecnoldgico eu acho que a gente precisa, né? [...] Para daqui a pouco, tu enquanto professor [...] tu
ser elo para que os teus alunos comecem a ter, por exemplo, indicagdes, oportunidades. Acho que
a gente acaba agregando essa tarefa também porque a gente acaba sendo um pouco referéncia.
(INACIO).

Os docentes aqui, manifestando o dilema que vivem ao se afastarem de suas atividades
laborais como profissionais de suas formacdes especificas, demonstram que a vivéncia no
mundo do trabalho constitui parte muito significativa de seus papéis docentes e, assim, vdo ao
encontro do que diz Kuenzer (2010b, p. 506) quando afirma que “[...] a experiéncia no/com o
mundo do trabalho é imprescindivel na formagdo de um professor de disciplinas
profissionalizantes”.

No entanto, se o afastamento destas atividades no mundo do trabalho constitui um
problema, a permanéncia guarda em si outro: a elevada carga de trabalho a que sdo
submetidos na atuacdo profissional em duas frentes.

Eu consegui administrar isso [docéncia no IFSUL, docéncia na universidade e o trabalho na area
administrativa] durante dois anos, consegui. [...] E, mas trabalhei trés turnos. Mas chega em um
ponto que ndo tem mais condi¢bes. Eu ndo tava feliz porque eu ndo dava conta da forma como
eu gostaria de trabalhar em nenhum dos dois lugares. (ELEANOR).

E muito dificil, quase morro trabalhando. Eu tenho que deixar por isso. [...] Eu ndo consigo
preparar a aula como eu gostaria porque eu trabalho muito fora. [...] Sé na teoria eu trabalho 20 [na
Prefeitura], eu trabalho mais de 20 com certeza. Com certeza. Porque 20 é o0 que eu recebo mas em
casa eu faco projeto, faco justificativa, desenho, fago tudo. Trabalho muito, muito mais do que 20
horas la. Até pra poder dar conta. [...] E dificil, é dificil! Tem filho pequeno, tem esposa, tem
escritdrio, tem um monte de coisa que a gente vai acumulando. (THEO).

Também é preciso levar em consideracdo o seguinte elemento: a carreira docente de
“Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico” da rede federal de EPT proporciona a
possibilidade de adeséo ao regime de dedicacdo exclusiva que representa um aumento de 30%
no salario base (referido mais acima). Isso, aliado ao desgaste de manter-se em duas frentes de
trabalho, incentiva os professores a abrirem mao das atividades remuneradas no mercado de
trabalho de sua area de formacéo inicial.

Quando solicitados a informarem as suas profissdes no inicio da entrevista, apenas
dois docentes ndo se disseram “professores” (Eleanor e Théo), 0s demais se identificaram
como docentes. Alguns, além de professores, identificaram-se como servidores publicos

(Artur e Augusto) fazendo referéncia ao vinculo que mantém com a instituicdo publica.
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No que tange & identidade que os entrevistados assumem € importante salientar que
concordo com Farias (2009, p. 55) quando afirma que o professor é “[...] um profissional que
esta sempre se fazendo” e a construgdo de sua identidade docente nao se descola das diversas
experiéncias de vida, pessoal e profissional, ou seja, a sua histéria de vida, sua trajetéria
profissional e os significados que conferem a atividade docente sdo elementos que o refazem
diariamente, como profissional (FARIAS, 2009, p. 56-60).

Assumindo, como nos traz Cavaco (2008, p. 162), que a identidade do professor se faz
num processo de socializacdo centrado na escola através dos movimentos de interiorizacdo
das normas e valores escolares e do desenvolvimento dos conhecimentos necessarios a
profissdo na experiéncia pratica, parece coerente observar a constituicdo da identidade dos
professores entrevistados tendo no horizonte as fases em que se encontram em suas carreiras
docentes. Segundo as fases elencadas em Huberman (2007, p. 47)**, dois docentes encontram-
se na fase de entrada na carreira, dois na de estabilizacdo e dois na denominada
diversificagéo.

Os entrevistados Indcio e Théo encontram-se na fase que Huberman (2007, p. 39)
denomina de entrada na carreira e que se constitui no espaco em que o docente realiza o
contato inicial com as situagdes de sala de aula.

Quando questionado sobre a sua profissdo, Théo diz ser “arquiteto”. Quando a
resposta € confrontada, o entrevistado diz que ja tem aceitado mais a denominagdo de
professor por ter conseguido determinados objetivos que atribui a atividade docente. Vendo o
resultado do semestre e vendo que os alunos estao felizes, permite que o chamem “professor”.
Assume-se professor, portanto, também através do reconhecimento do aluno. Como traz
Tardif (2002, p. 50), é na relacdo com os alunos que o professor valida, em Gltima instancia,
seus saberes e a sua competéncia.

Hoje eu ja digo mais que eu sou professor do que eu sou Arquiteto. Agora eu ja me permito falar.
Antes eu ndo admitia porque eu achava que ndo era. Agora as pessoas me chamam de professor.
Agora eu sou um professor. Agora eu posso dizer que sou professor. [...] Porque hoje acabou o
Conselho de Classe, entdo hoje acabou 0 meu primeiro semestre e eu olho e foi um sucesso. Foi
um sucesso. A gente olha no rosto dos alunos e vé que eles estdo felizes. Os alunos mandam e-mail
perguntam “poxa eu entrei de férias, como vai ser 0 semestre que vem, e ndo sei 0 que, e isto e
aquilo”. Quer dizer, esta é a relacdo, ne? Entdo eu ndo posso dizer que eu ndo sou professor. Sim,
sou professor deles. Eles me consideram assim, ent&o... (THEO).

Inécio, por sua vez, afirma ser professor e sobre seu momento de carreira acredita estar
no inicio, pois ainda ndo vivenciou diversas situagdes de sala de aula, incluindo a experiéncia

em outras modalidades e niveis de ensino.

51 Fases explicitadas no capitulo sobre o Trabalho Docente.
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N&o... acho que no inicio ainda. Acho que no inicio. [...] Eu acho que s6 depois de passar por estes
estagios [ministrar disciplinas para a graduacdo, p6s-graduacao, etc.] ai eu poderia dizer que...
Outros publicos, outro nivel [...] depois de vivenciar eu poderia dizer que “agora eu t6 no meio da
carreira”[...]. (INACIO).

No caso de Eleanor, que afirmou ser “contadora”, ela se encontra na fase denominada
estabilizagcdo, segundo os estudos de Huberman (2007, p. 40), que constitui a fase em que
acontece a escolha subjetiva da profissdo. Em outros termos, ha, nesta fase, o
comprometimento definitivo com a atividade docente além da afirmacgdo do sujeito perante as
autoridades e os demais colegas como professor. Quando sua resposta € confrontada, a
docente assume estar em um estado de transigdo entre uma identidade e outra e demonstra os
motivos pelos quais ndo considera as outras experiéncias docentes que teve fora do IFSUL
como fundamentais na sua formagéo como professora.

Eu disse contadora, né? A profissdo é contadora. Mas talvez eu ainda por essa transi¢ao que eu te
disse que ia acontecer em junho, eu ainda me sinto no mercado, sabe, administrativo. [...] E uma
avaliacdo que eu tenho que fazer também. Talvez um dia, sim. [...] Porque eu me sinto muito mais
na area profissional, na area mais técnica do que como docente e até porque eu me sinto la como
eu te falei, no inicio da carreira, aprendendo, né? [...] Por mais que, assim, grande parte da
minha vida, eu trabalhei com docéncia, mas era uma complementacdo a minha atividade
profissional e porgque eu sentia a necessidade de ter essa troca. Porque eu vejo a sala de aula dessa
forma. [...] Ainda tem a identidade mais da minha profissdo. (ELEANOR).

Huberman (2007, p. 40) lembra que aceitacdo de determinada identidade implica na
renuncia de outra. Logo, como a entrevistada ainda ndo decidiu pelo seu completo
afastamento da &rea administrativa, ainda se assume como contadora.

Sobre a fase de carreira em que esta, a docente afirma que ainda esta no inicio e que
devido a exigéncia que tem em relacdo ao seu trabalho vai demorar para se considerar uma
docente com maior experiéncia.

Iniciando. Ainda aprendendo. Até porque, como eu te disse, eu sou muito exigente nao s6 com os
alunos, mas comigo. Entdo pra mim poder dizer que eu to em nivel médio, bah, vai demorar! E o
gue tu acha que faria tu dizer isto? Ah, quando eu tivesse mais experiéncia talvez sobre estas
angustias que eu te falei... [...] Entdo eu tenho muito pra caminhar mesmo, né? (ELEANOR).

Na fase de estabilizacdo encontramos também a docente Alice. Esta fase também
costuma ser acompanhada de um sentimento de “competéncia” pedagogica e a afirmacéo de
sua identidade docente perante os colegas mais experientes.

Alice denomina-se “professora, com muito orgulho”, mas, embora tenha tido
experiéncias de docéncia anteriores ao IFSUL, ndo as considera como parte da construcao de
sua identidade como professora e ndo as contabiliza como anos de trabalho na docéncia.

Afirma que passou a se considerar professora quando assumiu como docente no IFSUL.
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Questionada sobre isso e sobre 0 momento de sua carreira a docente afirma que ainda esta no
inicio, ainda desconhece muitas coisas. Hoje, afirma atuar com mais propriedade e
conhecimento do que quando ministrava aulas da graduagdo e, portanto, ndo considera
aquelas experiéncias como relevantes para sua constituicdo como professora.

Questionada sobre a importancia do vinculo empregaticio, a entrevistada afirma que
isso pode ter feito diferenca em assumir-se professora, pois quando ministrava treinamentos
dentro de sua empresa ndo era professora, pois seu cargo era “analista de sistemas”.

Nao! Inicio de carreira! Eu ndo sei quando eu vou sair do inicio [risos]. Porque eu vejo que cada vez
mais que eu ndo sei, que eu nao sei! [risos] Quando comecgou a se considerar professora? Quando eu
entrei aqui para trabalhar na época CEFET, né? Antes eu ajudava, tentava ajudar, mas sem
nenhuma metodologia. [...] Bom, agora eu tento sempre buscar melhores métodos, melhores préticas.
Tento buscar assim como ensinar tal coisa [...]. (ALICE).

Eu ndo tinha aquela coisa regular assim... Eu também nao conseguia pensar [sobre as aulas], né?
[...] Mas quando tu estavas no Correio? Eu me preparava, eu me preparava. Mas eu ndo era. O nome
do meu cargo ndo era professora. Como é que eu ia dizer que eu era se eu ndo era, se eu Ndo sou.
Eu era analista de sistemas. E, acho que a questo do vinculo, realmente, faz bastante diferenca para
mim. (ALICE).

Na fase denominada diversificagdo, encontramos os docentes Augusto e Artur.
Huberman (2007, p. 39) salienta que cada docente pode vivenciar as fases de forma distinta,
em tempos de carreira diferentes dos definidos nos seus apontamentos, mas que,
principalmente a partir da fase de estabilizacdo, existem maior divergéncias entre os sujeitos.

Na fase de diversificacdo o0s docentes langam mdo de maior variedade de
metodologias, materiais didaticos, arranjo do espaco dos alunos, sequéncias do programa,
etc., ou seja, se libertam mais da rigidez pedagdgica por temerem menos O iNSUCESSO
(HUBERMAN, 2007, p. 41-42)

Questionado sobre seu momento de carreira, Artur diz ndo estar mais no inicio
afirmando ter “dado uns passinhos, ja” (ARTUR). Sobre a sua profissao, diz:

Se tu perguntar pra mim eu sou professor. Professor, eu ndo sou analista de sistemas eu ja fui
analista de sistemas, ja fui um programador, ja fui um gerente de area, entdo vou dizer isto: eu sou
professor. (ARTUR)

Augusto, por sua vez, afirma também ser professor e esta em um momento da carreira
em que se sente limitado pela estrutura do instituto ja que deseja investir em uma linha de

pesquisa ndo comportada pelo campus onde atua.

O que acontece hoje? Eu estou me limitando. [...] Hoje eu sou cobrado para ter linhas de pesquisa.
E esta linha de pesquisa tem que estar dentro de uma &rea de concentracdo. Esta area de concentragao
ela é uma questdo estratégica daquela unidade. E isto estd me limitando, porque hoje a area de
concentragdo que eu tenho que trabalhar, que sdo politica de gestdo de residuos solidos, dentro
da area de Engenharia Ambiental, ndo existe aqui dentro do campus e nem possibilidade de ser
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implementado isso. [...] Aqui ndo tem essa estrutura mais, nem humana nem fisica para isto. N&o ha
mais o que... Esta no limite. (AUGUSTO).

As historias sobre as escolhas profissionais dos entrevistados demonstram que, como
afirma Cavaco (2008),

a escolha de uma profissdo e a trajectéria de trabalho de um individuo resultam de
maltiplos factores: implicam redes de relagdes sociais e culturais tecidas a diversos
niveis e atravessadas por logicas proprias, feitas de acaso e circunstancias, de
aspiracdes e constrangimentos, de coincidéncias e de decisdes (CAVACO, 2008, p.
178).

Estes multiplos fatores que atravessam as escolhas também influenciam nos processos
de construcédo das identidades docentes, pois a identidade do professor é construida através de
duas dimensGes de socializagdo: pessoal e profissional. Compondo a profissional temos os
movimentos de formacdo e da pratica pedagogica. Através de particularidades de suas
historias de vida o profissional vai construindo as suas significacfes e as representaces sobre
o ser professor (FARIAS, 2009, p. 60 e 65). A formacédo, por sua vez, confere ao docente o
estatuto de professor através de um reconhecimento social que atesta que possui saberes e esta
apto ao exercicio da docéncia.

Para Dubar (2005, p.133), a construcdo de uma identidade se da através de processos
de articulacdo entre duas transacfes: uma interna ao individuo, representando os seus desejos,
e outra externa que se da entre o individuo e as instituicbes com as quais ele interage. Esses
movimentos, que compdem uma identidade para si e uma identidade para o outro sao
inseparaveis, pois a identidade para si € estreitamente vinculada ao Outro, ou seja, “[...] nunca
sei quem sou a ndo ser no olhar do Outro” (DUBAR, 2005, p. 135).

Para a docente Alice, em especial, essa negociacdo entre seu desejo e o esperado pelo
outro, no caso sua familia, mostra-se notorio quando a entrevistada expde porque, mesmo
desejando ser docente, ndo cursou a licenciatura em Matematica. A entrevistada Eleanor, por
sua vez, também demonstra essa articulacdo entre o seu desejo de formar-se professora e a
permanente negociacdo que realizava em seu posto de trabalho que colocava exigéncias que
dificultavam a formacdo em Pedagogia. A entrevistada vai optando por permanecer no
emprego e construindo uma identidade profissional respaldada em suas atividades
profissionais e nas formagdes que foi realizando.

A identidade profissional de um sujeito é, para Dubar (2005, p. 139, 141), o encontro
de dois processos heterogéneos: um que trata da atribuicéo da identidade pelas instituicGes e

seus agentes e outro que se refere & incorporacao dessa identidade pelos individuos através
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das trajetdrias que vai vivenciando. A esse processo o autor chama negociacao identitaria.

Os professores entrevistados ndo possuem a formacao inicial para a docéncia o que faz
com que ndo tenham o reconhecimento social imediato de sua identidade docente
proporcionado pela concluséo de uma licenciatura. O reconhecimento de sua identidade como
docente vai se dando, segundo o que se percebe na fala dos entrevistados, através da aceitacdo
de seu trabalho por parte dos alunos e do alcance dos objetivos estabelecidos para a fungéo.

Além disso, os entrevistados consideram o inicio de suas atividades no IFSUL como
sendo o inicio de sua carreira docente, mesmo 0s que tiveram experiéncias anteriores. Ou seja,
ndo cogitavam intitularem-se “professores” mesmo quando atuavam em cursos de ensino
médio integrado ao técnico ou na graduacdo. Isso pode se dever a diversos fatores, mas,
dentre eles, pode-se citar a ndo dedicacdo exclusiva a docéncia, ou seja, a atuacdo como
professor como atividade complementar e ndo principal (no caso de Eleanor); a ndo
formalizacdo do vinculo empregaticio como professor (como no caso de Alice); a ndo atuacéo
como docente no espaco formal de uma escola, (como no caso dos cursos de informatica
ministrados por Artur e Alice). Observa-se aqui a relevancia, no processo de reconhecimento
da nova profissdo, do estatuto conferido pelo concurso publico e a posse em um cargo cuja
denominacdo € ‘“professor” que representam uma atribuicdo de identidade dada pela
instituicdo ao qual os novos professores se filiam.

Importante apontar que cinco dos entrevistados iniciaram suas atividades docentes
assumindo também turmas do PROEJA ou do EMA (no caso do entrevistado Artur). O
entrevistado Augusto ministrou aulas para o PROEJA em outra fase da carreira, mas iniciou
sua atividade docente com jovens e adultos em turmas de supletivo.

Podemos inferir, portanto, que os docentes tiveram a possibilidade de relacionar-se
com a educacao de jovens e adultos em uma importante fase de sua carreira. Quais 0s saberes

que mobilizam em sua atuacdo docente é o tema a seguir.

5.2. Os Saberes Mobilizados pelos Docentes de Formacao Técnica em sua Pratica
Pedagdgica no PROEJA

Nesta fase da entrevista os docentes foram instigados a contarem como aprenderam a
sua profissdo de origem e, depois, como aprenderam a ser professores. A conversa seguiu para

a exposicdo dos docentes dos conhecimentos que precisavam para sua pratica pedagogica, ou
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seja, 0 que o docente sabe que lhe permitia estar/ser professor.

Sobre o aprendizado de suas profissdes de origem a maioria dos docentes separou a
aprendizagem na formacédo universitaria da aprendizagem na pratica profissional no mundo do
trabalho. A excecdo é a docente Alice que se detém na formagdo universitaria contando a
grande dificuldade que teve para conseguir concluir os estudos.

Como é que eu aprendi? Eu acho que tudo que eu fiz eu me propus a fazer o melhor que eu
podia nas minhas limita¢Ges, com as minhas capacidades... [...] Quando eu entrei para faculdade
claro que eu fiquei super feliz, mas toda a minha trajetdria foi assim... Lutando porque de repente
eu achava que eu ndo iria conseguir... Ninguém na minha familia, até hoje, ndo conseguiram, né?
Passar, fazer o terceiro grau... Entdo eu ficava pensando “eu preciso estudar muito!”. (ALICE).

O docente Artur destaca a pratica e 0s cursos que fez de curta duracdo na area de
informatica como as suas fontes de aprendizado. Quanto a graduacéo, o docente revela que
ela serviu apenas para titulacdo ja que todo seu conhecimento foi desenvolvido nas atividades
que desenvolveu enfrentando os desafios impostos no mundo do trabalho. Contrapondo-se a
vivéncia de Artur, temos a experiéncia do docente Augusto que afirma ter aprendido na
universidade todo o necessario para movimentar-se na industria e aprender a desenvolver as
atividades. Os conhecimentos universitarios possibilitaram que ele interpretasse 0 mundo da
industria e nele conseguisse atuar.

Eu aprendi na pratica. Eu fui autodidata muito tempo. [...] Na graduacdo serviu para me dar uma
graduacdo. Esse é o fato. [...] Para me dar o diploma, t4? Agora, o aprendizado mesmo foi
através de cursos que eu fiz fora e autodidaticamente falando, ou seja... [...] Cursos de extensao
gue eu fiz em varias empresas. Coisas assim, entendeu? Eu aprendi mesmo. E como eu disse
fugcando muito, mexendo muito. E € isto que eu incentivo meus alunos a fazer. (ARTUR).

Como eu aprendi a ser quimico industrial? Isso eu posso dizer, foi a universidade que fez. Foi I3,
fiz laboratério, fui fazer prova, fui ser reprovado, fui tentar de novo. [...] O que a universidade fez foi
me preparar para ser capaz de interpretar aquele mundo [indUstria] que era muito amplo.
Entdo, eu ndo tive acesso a 95% dos saberes que eu precisava la dentro da indlstria, mas aqueles 5%
gue eu tinha eram pra ser capaz de ter autonomia em aprender aquilo, desenvolver e tocar.
(AUGUSTO).

A professora Eleanor conta como foi o seu processo de compreensao da contabilidade:
o0 aprendizado sobre a area s6 se deu, de fato, no ambiente profissional. Conseguiu dar sentido
aos aprendizados do curso técnico e da graduacdo através de um estagio que possibilitou que
atuasse em varias areas da Contabilidade. Por esse motivo, é grande incentivadora que 0s
alunos facam estagios, mas esta ciente da dificuldade que os alunos do PROEJA tém em

estagiar.

[...] quando eu fiz 0 Técnico em Contabilidade, eu ndo conseguia enxergar a contabilidade, ndo
visualizava ela por mais que eu fizesse tudo eu ndo notava ela. [...] Pra que servia isso, como isso
acontecia? Eu ndo compreendia. Fui pra graduacdo e como eu te falei, & na metade do curso eu ja
tava intrigada, ndo conseguia mais ficar naquela situacdo sem vivenciar o que era contabilidade. Tanto
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que eu me propus a trabalhar fora do meu horério pra mim entender isso. Foi a melhor coisa
que eu fiz e eu aconselho pros alunos, mesmo 0s nossos daqui que tem dificuldades pra estagio,
tudo. Que eles busquem trabalhar no que eles gostariam. [...] Agora, eu fico falando, falando,
falando e por mais que eu traga exemplos, eles ndo terem uma pratica € mais complicado, eu senti
isso. Quando eu fui entdo 14 na metade da graduacgdo pra area técnica la da universidade, foi
bem a area de contabilidade, abriu sabe? [...] Mas também me preocupo quando eu estou ensinando
contabilidade: como os alunos, as pessoas, vao fazer essa compreensdo sem estar praticando.
(ELEANOR).

Inacio afirma que aprendeu o0 que sabe “estagiando, trabalhando, pesquisando. Foi
assim” enquanto Théo também da énfase as suas experiéncias profissionais onde afirma que
aprendeu o que de fato necessita para o exercicio da arquitetura. Aponta que a graduacao é
muito tedrica e que conhecimentos sobre o cliente, sobre o comportamento das pessoas,
indispensaveis para o exercicio de suas fun¢des ndo sdo desenvolvidos na graduagéo.

E, comecei a trabalhar antes, antes de me formar eu ja trabalhava. O que eu sei eu aprendi fora da
faculdade. [...] Durante a faculdade eu fiz estagio em sete escritorios diferentes e aprendi muito
fora. Porque a faculdade era muito tedrica e essa teoria a gente aprende, a gente aplica quando
vai fazer grandes obras. Acho que a faculdade tem esse problema. [...] O conhecimento que eu
aplico no dia a dia no meu trabalho, eu aprendi fora da faculdade. Tanto de projeto, tanto de
descobrir o que o cliente quer e transformar aquilo em algo concreto, né? Que faca uma ponte entre a
mente e 0 bolso da pessoa. Toda a parte publica, né? [...] Entdo, tem toda uma coisa assim de
comportamento social que envolve que a gente aprende s6 na pratica, a faculdade nao ensina.
(THEO).

Sobre o aprendizado da docéncia os entrevistados salientam a pratica como espaco de
aprendizagem e varios fazem referéncias as experiéncias vividas enquanto eram alunos.

Alice diz ndo saber como aprendeu a ser professora. Instigada a refletir sobre o
planejamento de suas aulas acaba por ressaltar a vivéncia discente de onde busca exemplos
que reproduz. Destaca-se na fala da docente o aspecto afetivo com relacdo a determinada
professora que tem como referéncia.

N&o sei como eu aprendi a ser professora. N&o sei te explicar. E uma coisa muito... [...JAcho que
foi pelos meus bons exemplos, assim. Porque eu também tinha dificuldades, né? Entdo quando
chegava um professor que chamava a minha atencgdo, assim, eu procuro pegar esses exemplos.
Boas aulas, boas explicacdes... Ah, eu gostei muito de uma professora de matematica, que ndo me
deu a formula, ela me explicou como construir a formula. Dai aquilo eu ndo esqueci mais da formula...
Varias férmulas eu esqueci... Uma férmula eu ndo esqueci e milhares eu esqueci... [risos]. [...] E eu
adorei ela, né? E ela se disp6s a vir no turno contrario. E eu achava “nossa! Toda essa
disponibilidade por minha causa!”. Também € uma forma, também, de contribuir com a minha
formagdo. Puxa, como o trabalho de alguns professores mudaram a minha vida, né? (ALICE)

O entrevistado Artur confessa ainda estar aprendendo a ser professor e que essa
aprendizagem se d& no espaco da prética e, no exercicio de sua docéncia, busca exemplos em
professores que ficaram em sua memdria mesclando o que considera que funcionou em seu
proprio processo de aprendizagem. Ao mesmo tempo em que busca reproduzir o

comportamento que considera positivo de seus professores, afirma que realiza uma reflexdo
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para saber se esta alcangando os objetivos.

Na pratica vivenciada mesmo, ou seja, na experiéncia mesmo, entendeu? Vivendo esta
experiéncia, né? Buscando isso através de estudo e procurando sempre fazer uma reflexao
daquilo que tu esta fazendo, de como eu estou passando aquelas informacdes, de como eu estou
atingindo o aluno. Na verdade, eu estou sempre usando uma criticidade, entendeu? E sera que
realmente eu estou fazendo bem feito? [...] Sempre me vem na cabeca alguns professores,
entendeu? Sempre algum professor sempre ficam na tua cabeca. Ai, eu procuro fazer uma mescla
daquilo que eles faziam porque se deu certo com eles deu certo comigo, né? Eu acho que pode
dar certo com eles também, entendeu? Ent&o eu procuro utilizar das técnicas, dos instrumentos,
da maneira... (ARTUR).

O docente Augusto afirma que aprendeu a ser professor no espaco da sala de aula e
ressalta que o retorno que o aluno da é um componente muito importante para a sua docéncia.
Né&o faz referéncia a algum professor de sua escolarizagcdo, mas conta que sempre esteve no
meio académico. Afirma que utilizou a obra de Paulo Freire quando iniciou os trabalhos com
0 movimento social dos catadores e que busca ler sobre Sociologia, Psicologia, Filosofia, etc.

Aprendi porque fui pra sala de aula, eu nunca fiz nenhuma disciplina, nenhuma area de
pedagogia. Nunca, la da licenciatura, nunca fiz nenhum curso. E foi a pratica, a pratica sempre, por
isso que eu digo, sempre ligado no feedback, na mente da criatura que tu ta ali. [...] Ah ndo, apesar
de nunca ter entrado academicamente em sala de aula, eu sempre circulei nesse meio, me expus
nesse meio e sempre li e estudei bastante. Entdo, Freire sem dlvida nenhuma, até porque
guando eu fui trabalhar com os catadores, foi a primeira referéncia que eu tinha. Mas busco,
também, ndo sé na area de educacdo, area de comportamento. Tem a psicologia, tem a sociologia, a
propria filosofia ajuda bastante, leio bastante nessa area pra tentar entender alguns fenémenos, alguns
fendmenos. (AUGUSTO).

A entrevistada Eleanor relembra que realizou disciplinas de metodologia do ensino em
sua formacdo, mas destaca que percebe uma distancia entre os aspectos trabalhados nesta
disciplina e a realidade possivel. Perguntada sobre sua experiéncia como aluna a docente se
remete a lembranca de professores que marcaram sua vida como discente e que reconhece no
seu ser professora alguns tragos destes professores. Aponta que os docentes que Ihe servem de
referéncia sdo 0s que ministraram as disciplinas técnicas e demonstra bastante afeto ao falar
sobre eles.

To aprendendo, né?[...] Por mais que a gente veja nas disciplinas de metodologia que nem eu te
falei. [...] Acha que aquele é um mundo maravilhoso, mas, na pratica as coisas ndo acontecem
daquela forma. [...] A primeira experiéncia que eu tive na metodologia foi quando eu fui pro
técnico, aquela de coisa de fazer a descri¢cdo da avaliagdo. Tudo era sonho, quando tu vai pra
pratica, nossa! Tem que fazer de 30, né? Como tu viabiliza isso? [...] Entdo eu tento na medida do
possivel, isso é um processo de aprendizado, s6 fui descobrindo isso depois de te passado por aquela
experiéncia. [...] Os professores que eu me identifiquei ao longo da minha vida académica ou até la
no... Tem uma professora que pra mim marcou a minha histéria que era do técnico. [...] Uma
pessoa maravilhosa, assim, pra explicar, na expressdo, na conquista do aluno, pra te instigar a buscar
novos conhecimentos da area. [...] Acho, até de vez em quando eu relato nesses casos de
professores que marcaram a minha vida. Porque eles traziam aquela coisa bonita, que eles
também eram profissionais. E ai, houve grande parte ai, de novo, eram pessoas da area técnica.
N&o eram professores de matematica, ciéncias, biologia, né? [...] Meu gerente da Universidade X foi



108

o meu professor de Contabilidade Introdutéria. Ele me conquistou, tanto que eu ndo desisti mais
do curso. Eu tava naquela fase assim vai pra cd, vai pra la. Nossa, eu sou grata a ele até hoje! Esse
semestre ele voltou a dar aula, saiu da &rea administrativa que ele era pro-reitor 14, saiu e foi pra
graduacdo. Ainda me escreveu pedindo material da disciplina. Isso foi uma emocédo pra mim!
(ELEANOR).

Indcio também demonstra ter aprendido a ser professor na pratica. Nessa pratica busca
referéncia nas experiéncias de aluno, tendo como métrica os exemplos dos professores que
conheceu. Afirma que busca exemplos em questdes de critérios de avaliagdo, postura,
exemplos, etc.

Eu aprendi como eu te disse, foi esse método ndo formal e empirico que nao tem nenhum tipo
de... E tirando, tendo como métrica outros professores em tudo que é questdo: didatica, critérios,
postura, essas coisas todas que eu acho que, que assim que a gente vé: “ah, esse é 0 exemplo que
eu acho que esta adequado”. [...] Tentar reunir o que eu acho legal dentro da minha caracteristica
que, certamente, é diferente. [...] De repente a forma de abordar o contetdo, de pedir exercicios,
de, daqui a pouco, resolver uma solugdo, de propor um desafio, coisas desse tipo. Na hora de ter
critérios para avaliar, isso acho que é importantissimo. (INACIO)

O docente Théo confessa que nem sabia que estava apto a ser professor. Através dos
resultados que obteve acredita que desempenhando bem a fungdo. Ressalta um aspecto
importante até o momento nédo referenciado: a troca com os colegas. O docente afirma que
tem conversado bastante com os colegas e com a esposa pedagoga para aperfeigcoar-se e que,
no momento, tem lido bastante sobre educacdo o que tem ajudado a nomear as praticas que
realiza.

Eu acho que eu ndo sabia que eu sabia, né? [risos] N&o sabia que ser professor era isso. Eu acho
gue eu consigo fazer bem, até pelo resultado. [...] Eu converso com outros professores. Converso
com o Allan. [...] A minha esposa é pedagoga, me da umas dicas e eu tenho lido bastante. [...] Dai
eu to lendo e to descobrindo que ndo tem muita novidade, assim. Que aquilo ali é o0 que eu tava
fazendo na pratica, s6 uma maneira de formalizar. [...] Mas o que eu quero dizer é que, digamos
assim, o livro fala em cinco métodos, tinham dois que eu ja tava aplicando e nem sabia que era
aquilo. Que aquilo tinha um nome. (THEO).

Quando questionados sobre os conhecimentos que necessitam, que fazem uso em sua
atuacdo docente os professores fazem, primeiramente, referéncia aos saberes de sua profissao
de origem. Também fazem referéncia a atitudes e caracteristicas que se fazem indispensaveis
ao exercicio docente.

Alice, ao comentar sobre 0 que necessita para atuar como docente afirma que precisa
estar sempre aprendendo sobre todos os contetudos para poder aproximar as disciplinas que
ministra de outras disciplinas. Demonstra, portanto, um esforgo em prol de integracdo entre 0s
conteldos que desenvolve e disciplinas como fisica, matematica. Acredita que essa

possibilidade de tratar de diversos assuntos em aula a aproxima mais dos alunos e consegue
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conquistar aqueles que ndo gostam de informatica.

Ah... Que eu tenho que ser aluna. Preciso estar aprendendo de vérias areas, varias coisas para
tentar pegar todos os ganchos, todos os tipos de perguntas que eu possa explicar... [...]
Conhecimentos da informatica? Nao, ndo! De tudo! De tudo! De fisica, de matematica. O que eu
posso, 0 que eu tenho tempo... [...] Tento fazer uma ponte para eles acharem que informatica é
legal, mas que eu também sei outras coisas. Eu consigo me aproximar mais deles. Eu acho que eu
tenho uma relacdo melhor, assim, nesse ponto. E agora, principalmente, eu claro que tento saber
mais sobre educagéo. (ALICE).

Além dos conhecimentos da informatica, area de formacdo do entrevistado Artur, ele
ressalta a paciéncia como condigdo fundamental para atuacéo docente e, no caso do PROEJA,
destaca que o professor precisa desejar atuar no programa.

Bom, se eu analisar do ponto de vista do informatés... Se eu ndo conhecesse informatica eu néo
poderia dar aula de informéatica em primeiro lugar. Na prética, conhecimento na minha
formacao, entendeu? Mas, primeira coisa, eu acho que a nivel de PROEJA eu acho que tu tem que
ter, primeiro, querer dar aula para um PROEJA. Tu ter esta capacidade de desenvolver uma
empatia com o grupo. [...] E uma condicdo fundamental é que tu tem que ter paciéncia. A paciéncia
ela é fundamental, porque se tu ndo tiver paciéncia tu ndo pode nem pensar em querer entrar em
uma sala de aula. (ARTUR).

Eleanor aponta os conhecimentos de sua formacdo em contabilidade como os
principais, mas destaca questdes sobre a importancia da ética, da seriedade, da honestidade
que desenvolveu em sua vida profissional por trabalhar em uma instituicdo confessional.

Olha, sem davida os que eu preciso passar para os alunos que sdo os da minha formacéo, mas a
gente precisa saber de outros assuntos, né? Eu acho que o que me ajudou muito foi, e que séo
conhecimentos que eu adquiri ao longo da minha vida profissional, por ter trabalhado em uma
instituicdo Jesuita, solidariedade era um aspecto que era muito frisado na instituicdo em que eu
trabalhava. Talvez por trabalhar muito proximo dos Jesuitas, a questdo da ética, isso permeou,
assim, a minha vida profissional, a seriedade, honestidade. [...] Mostrar pra eles 0 quanto é
importante trabalhar em grupo, o respeito um pelo outro. (ELEANOR).

O docente Inacio reforca a importancia do conhecimento de sua area. Salienta que o
docente precisa ter seguranca sobre aquilo que ensina e também sobre todas as suas acdes em
sala de aula. Outros aspectos bastante importantes para o docente sdo a capacidade de
simplificar os conceitos de forma que os alunos possam entender e a organizacdo no
planejamento das aulas. Além disso, afirma que é o que chama de “jogo de cintura” que é a
capacidade de se controlar nas adversidades que podem surgir na aula.

Bah, eu acho que assim... Eu penso que o principal... Sdo varias coisas, hdo uma s6. Mas assim em
primeiro lugar tu ter seguranca que tu vai estar ensinando. Tu ter seguranga técnica e que vai te
dar seguranca em tudo aquilo que tu vai estar falando. [...] Em segundo lugar eu acho que além de
tu ter o conhecimento técnico e ter essa seguranca técnica de conseguir ter firmeza naquilo que tu té
falando e ndo s6 da parte técnica, mas em tudo. Até quando tu vai expor uma forma de avaliagdo tu
ter argumentacdo e ter firmeza e ter também a humildade [...] Ter esse jogo de cintura acho que é
importante também e uma questdo que é tu ter o minimo de organizacdo e planejamento na
tua... [...] Porque eu acho que também tu ndo ter essa organizagédo tu prejudica muito o processo.
[...] Ent&o seria esses itens: seguranca, questdo de organizacdo, de tentar simplificar e eu acho
gue muito jogo de cintura que isso € uma coisa que é dificil, as vezes é dificil tu segurar a onda
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[...]. (INACIO).

Théo se atém aos conhecimentos de sua area mais especificamente aos conhecimentos
que aprendeu no dia a dia de seu trabalho. E isso que considera importante para os alunos:
ensinar as coisas que sdo relevantes para a atuacéo na area em que estdo se profissionalizando.
Utiliza para isso exemplos reais do que acontece no dia a dia de um escritdrio de arquitetura.

Depende do assunto, mas no caso, por exemplo, do Desenho da Construcdo Civil é o resultado
final da pratica mesmo assim. O que importa, por exemplo, na hora de, por exemplo, fazer uma
planta baixa. O que importa realmente para que aquilo seja legivel. Que alguém olhe, por
exemplo, numa obra e entenda como se constréi. Nao é se tu seguiu a NBR ndo sei 0 que, ndo sei 0
que, ndo sei 0 que... Mas se, por exemplo, um pedreiro quando olhar aquilo entende que aquilo ali tem
corte, que aquilo ali tem vista, que aquilo ali tem determinada altura, tem determinada cota e ta locado
em tal lugar. Ele consegue construir? [...] O que eu estou tentando passar assim? Eles saindo do curso,
se eles forem buscar um emprego num escritorio de arquitetura, por exemplo, que eles sejam capazes
de ajudar no que realmente importa na rotina do escritdrio que é fazer uma primeira planta,
gue é comecar a gerar cortes mesmo que tenha um defeito ou outro. Que eles saibam orcar, que
eles saibam fazer elétrica, hidraulica e que eles entendam o que eles estdo pegando e que eles ndo
fiquem com cara de abobado quando se falar em algum assunto, por exemplo, [...] telhado vivo... [...].
(THEO).

O entrevistado Augusto afirma que considera importante reavaliar os métodos que
utiliza para ensinar os conceitos, fazer avaliacGes, etc. Estar sempre atento a resposta dos
alunos as suas intervencdes, verificando se 0s alunos conseguiram aprender ou ndo e por que.
Acredita que precisa desenvolver no aluno a capacidade de utilizar os conceitos ensinados
com autonomia, ou seja, relacionando-os com outros conceitos, transpondo-0s para outros
contextos. Conta que precisa estar constantemente aprendendo com o processo pelo qual esta

tentando ensinar os alunos.

Entdo eu me preocupo muito mais hoje em fazer estas relacdes com as varias areas, estabelecer um
nivel minimo de conhecimento e compreensdo dessas relagcdes que mais importante que profundidade
daquele conhecimento é como ele se relaciona com 0s outros. I1sso para mim € que da autonomia, e
ndo o grau de dificuldade. A autonomia € entender a importancia daquele conceito, entender qual
é o alcance que ele tem, onde interfere na vida da pessoa houtra area do conhecimento, como a
Biologia enxerga isso, como a Medicina enxerga isso, como a Sociologia enxerga isso. Entdo essa
costura, no meu ponto de vista, € a que é a base para a autonomia do ser. [...] Eu acho que como
encontrar esse caminho é que me faz educador. Como construir esse caminho. [...] Entdo, 0 meu
aprendizado sempre se da dessa forma. Eu aprendo com o processo que eu estou executando com
os alunos. Entdo, isso é o que me leva cada vez mais a acreditar num caminho ndo no outro,
melhorar método aqui, melhorar ali. Usar aquele exemplo que eu busquei la e ndo tinha usado no
outro e qual foi o reflexo para a compreensdo, pouco ou muito melhor, aquilo incorpora aquilo
incorpora. (AUGUSTO).

Ao falar sobre a formagdo em suas profissbes de origem os docentes separam a
formacdo universitaria da vivéncia no mundo do trabalho construindo as seguintes relagdes
entre elas: os conhecimentos adquiridos na universidade possibilitando a leitura e a

movimentacdo do ambiente de trabalho; a vivéncia no mundo do trabalho como forma de
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entender a complexidade dos conhecimentos adquiridos na universidade; conhecimentos
universitarios dispensaveis diante dos conhecimentos adquiridos em situagdes de trabalho ou
cursos de extensdo; e por fim, conhecimentos universitarios distantes dos conhecimentos
necessarios para atuagcdo no mundo do trabalho.

Em todas essas relagGes, no entanto, a vivéncia no mundo do trabalho desponta com
muita importancia para a aprendizagem da profisséo de origem dos entrevistados. Constitui-
se, na verdade, como situacao indispensavel para a consolidacdo de seus conhecimentos. Essa
importancia vai transparecer na docéncia dos entrevistados quando estes se preocupam em
desenvolver nos alunos habitos necessarios a profissdo, dao énfase ao dia a dia da atividade
profissional, incentivam os estagios e buscam fazer com que os alunos transportem 0s
conceitos aprendidos para outros contextos.

Essas experiéncias dos entrevistados demonstram que a atividade pratica da profissao
tem papel muito importante na consolidagido dos conhecimentos referentes a area de atuacéo.
Quando questionados sobre como aprenderam a ser professores os docentes também dao
énfase ao aprendizado na pratica diaria.

Os entrevistados afirmam que aprenderam a ser professores no exercicio diario da
atividade docente num dialogo com as experiéncias vivenciadas no papel de aluno. Afirmam
buscar, na vida discente, referéncias de atuacdes, de metodologias, técnicas, etc., que vao
adaptando ao contexto atual tendo como parametros a prépria experiéncia de aprendizado e o
feedback proporcionado por seus alunos.

Grande parte dos conhecimentos sobre o ensino dos professores advém, segundo
Tardif (2000, p. 13), de sua historia escolar devido ao fato de que sédo trabalhadores imersos
em seu ambiente de trabalho em média por 16 anos antes de, efetivamente, comecarem a nele
trabalhar. Esse movimento é responsavel por boa parte das concepgdes, representaces e
certezas sobre a pratica docente.

Segundo Pimenta (2009, p. 20), os saberes da experiéncia, compostos pelos saberes
que os professores produzem no exercicio da docéncia e pelos saberes advindos de suas
experiéncias como alunos de diferentes professores, permite dizer quais 0s bons professores,
0s que eram ruins em didatica, os que eram bons em conteldo, quais os professores que
contribuiram em sua formacdo, etc. Esses saberes da experiéncia também permitem que
conhegam sobre 0 que é ser professor, as mudancas da profissdo, a ndo valorizacéo social e
financeira, as diferencas entre escolas, as dificuldades de estar diante de turmas agitadas e
indisciplinadas, as representagdes sociais e 0s esteredtipos da profisséo.

Mesmo os docentes que realizam formacgdes iniciais para 0 magistério, segundo 0s
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estudos de Tardif (2000, p. 13), buscam nesse repertdrio construido como aluno as solugdes
para resolver os problemas da sala de aula, pois os cursos de formacdo ndo chegam a
modificar essas crengas.

Conforme Cavaco (2008, p. 164), diante da necessidade de construir respostas
urgentes para as situacfes complexas de sala de aula, o professor, no inicio de sua carreira,
tende a utilizar as experiéncias vividas como aluno e a reelaborar esquemas de atuacdo que se
filiam aos movimentos tradicionais de ensino.

O tempo de aprendizagem profissional, conforme traz Tardif (2002, p. 79), ndo se
limita ao tempo da carreira, mas inclui a vida pessoal dos professores, sua historia familiar,
experiéncias positivas vividas na escola, influéncia de determinados professores, pois, de
certo modo, os professores aprendem seu oficio antes de inicia-lo. Essa caracteristica confere
aos saberes mobilizados pelos professores uma caracteristica de temporalidade, ou seja, a
constante aprendizagem e aperfeicoamento dos saberes no contexto de uma historia de vida e
de um percurso profissional (TARDIF, 2002, p. 19).

Ao servirem-se do repertorio vivenciado como alunos, no entanto, os docentes vao
constituindo seus repertdrios proprios através de tentativas e erros, no que Tardif (2000, p. 14)
chama de “as apalpadelas”.

No que se refere aos conhecimentos indispensaveis para a atuacdo dos professores as
respostas demonstraram uma forte predominancia dos saberes disciplinares. Os saberes
disciplinares correspondem aos saberes transmitidos pelos diversos campos do conhecimento
transmitidos nas universidades como, por exemplo, Historia e Matematica (TARDIF et al.,
1991, p. 220). No caso dos docentes entrevistados constituem os saberes disciplinares os de
suas areas de formacdo: Informatica, Contabilidade, Arquitetura, Quimica. Os professores
enfatizam esses saberes como sendo 0s principais para a sua docéncia.

No entanto, aos saberes disciplinares transmitidos pela universidade, a fala dos
docentes acrescenta outro: o saber construido no mundo do trabalho enquanto profissional da
respectiva area. Mantendo no horizonte a responsabilidade pela formacdo de um novo
profissional que atuara na mesma area de sua formacédo, os docentes ressaltam a importancia
dos saberes da pratica profissional respectiva com as nuances, conhecimentos, vivéncias que a
insercdo como profissional acrescentou aos seus préprios saberes disciplinares.

Observa-se aqui uma dimensdo bastante relevante da atuacdo na educacdo
profissional: a interlocu¢cdo com os saberes da vivéncia profissional anterior a docéncia.
Saberes, estes, construidos através de processos de socializacdo em suas areas profissionais

especificas. Em outras palavras, a docéncia do professor da area técnica beneficia-se, ndo s6
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dos saberes construidos nos espagos universitarios proprios de suas formagdes, mas, também,
dos movimentos que os docentes realizaram no mundo do trabalho atuando como
profissionais engenheiros, analistas, arquitetos, etc.

Também demonstram uma preocupacgdo com os assim chamados por Tardif (2002, p.
36), saberes da formacdo profissional, ou seja, 0s saberes oriundos das Ciéncias da Educacéo
que se constituem na capacidade de organizar os processos educativos utilizando ferramentas,
métodos, técnicas, enfim, que permitam promover o aprendizado.

Estes saberes, para o autor, sdo repassados nas formacdes iniciais para a docéncia
(TARDIF, 2002, p. 36). No entanto, os docentes entrevistados, que ndo vivenciaram estas
formacdes, demonstram considerar a importancia dos mesmos e, mais do que isso,
demonstram mobilizar estes saberes quando manifestam que é indispensavel saber se os
alunos estdo aprendendo, como auxilid-los a aprender, como desenvolver determinados
conceitos de forma que os alunos consigam entender, quais exemplos sdo melhores para
determinada situacao, etc.

Outro conhecimento considerado de bastante importancia para os docentes faz
referéncia as atitudes, valores e posturas que os docentes precisam na pratica com os alunos.

A docéncia se caracteriza como um trabalho cujo objeto de trabalho € outro ser
humano e, portanto, imprime ao trabalhador outra relagdo com este objeto. A esse trabalho
Tardif e Lessard (2007, p. 29) chamam de um trabalho de interaces humanas. Por essa
caracteristica o tratamento dado ao objeto ndo pode se limitar a uma transformacéo técnica e
objetiva, mas sim, traz a tona as questdes do poder, da afetividade e da ética (TARDIF e
LESSARD, 2007, p. 30). Além disso, possui alguns trunfos que se constituem na capacidade
de empatia, compreensdo, calor, abertura do espirito, etc., que o trabalhador é capaz de abrir
méo para realizar as suas intencdes (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 33).

O trabalho com outros seres humanos fundamentado, principalmente, na interacdo
entre eles convida alunos e professores a estarem completos nessa interacdo. Sobretudo o
trabalhador que é chamado a se apresentar tal como €: com sua histéria de vida, seus valores,
sua personalidade, seus recursos e seus limites (TARDIF, 2002, p. 111). As relacdes entre
objeto e trabalhador ndo podem ser superficiais porque os professores s6 podem fazer seu
trabalho mediante a cooperacdo dos alunos e, para conquistar os alunos e conseguir que eles
cooperem com seu trabalho, a personalidade do professor € muito importante. Além disso,
essa interacdo com o objeto ¢ baseado em “[...] emogdes, em afetos, na capacidade nao
somente de pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e de sentir suas emocgoes, seus

temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios afetivos” (TARDIF, 2002, p. 130).
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Todavia, se essas sdo caracteristicas inerentes a atividade docente, os entrevistados
acabam por revelar que, no PROEJA, estas caracteristicas sdo acentuadas quando apontam
que s@o mais afetivos, mais dedicados, mais preocupados com a aprendizagem dos alunos do
programa e se esforgcam para construir dindmicas que facilitem a aprendizagem.

Os professores entrevistados, ao falar sobre o aprendizado da docéncia, véo falando
sobre 0 movimento que fazem entre o repertério de conhecimento que trazem de sua
escolaridade, a aplicacdo desse repertorio em sua atividade e a observacdo do comportamento
dos alunos diante disso. Ao verificar permanentemente se 0S seus conhecimentos estdo
atingindo 0s objetivos propostos pela escola, pelo programa, pelo curriculo, pela ementa da
disciplina, os docentes vdo compondo um repertério préprio de saberes que Tardif (2002, p.
64) denomina de saberes da experiéncia ou profissionais.

Estes saberes, ainda segundo o autor, estdo na confluéncia entre varias fontes de
saberes externas ao sujeito: na escola, na historia de vida, na sociedade, na familia, etc. Ao
serem mobilizados em sala de aula, ndo importam suas fontes, eles convergem para a
atividade educativa no momento (TARDIF, 2002, p. 64). Estes saberes possuem
caracteristicas que denotam que os professores possuem varias concepcdes de sua pratica e
que, a medida que sua experiéncia se alarga, vdo construindo outras numa relagdo pragmatica
e biografica. Alem disso, a relagdo que estabelecem com estes saberes ndo € da ordem da
racionalidade técnica®, ou seja, ndo é um conjunto de conhecimentos tedricos aplicados na
acdo. Por fim, o ensino exige que os professores mobilizem um vasto leque de saberes que
provém de sua experiéncia de vida, de processos e concep¢des que o docente vivenciou e
internalizou desde sua escolarizacdo (TARDIF, 2002, p. 65-66)

Para o autor, portanto, os saberes experienciais sdo uma reativacdo ¢ uma “J...]
transformacdo dos saberes adquiridos nos processos anteriores de escolarizacdo (familiar,
escolar e universitaria)” (TARDIF, 2002, p 107).

Como afirma Farias (2009) “¢ no trabalho ¢ pelo trabalho que o professor se define
como profissional” (FARIAS, 2009, p. 69). Os docentes entrevistados manifestam esse
movimento de aprendizado na pratica o que, para Tardif (2002, p. 108) significa que a
docéncia, embora exija um dominio cognitivo e instrumental, também exige uma vivéncia

profissional e uma socializagdo através das quais a identidade vai sendo construida e

52 Segundo Contreras (2002, p. 90-91), a racionalidade técnica baseia-se na idéia de que a pratica profissional
consiste numa solucdo instrumental dos problemas através da aplicagdo de um conhecimento previamente
disponivel que advém da pesquisa cientifica. Instrumental porque supde a aplicagdo de técnicas e
procedimentos que possuem capacidade de conseguir os efeitos e resultados necessérios. Assim, a prética
profissional é definida pela disponibilidade de uma ciéncia que permite o desenvolvimento de procedimentos
técnicos para analise e diagndstico dos problemas e para seu tratamento e solucao.
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experimentada e onde entram em acdo elementos emocionais, simbdélicos e relacionais que
permitem que um individuo se identifique e se sinta professor, assumindo, subjetiva e
objetivamente, sua carreira docente.

Essa dimensdo formadora da préatica profissional € assumida pelos entrevistados
quando manifestam que sua aprendizagem docente se d& no espaco da sala de aula. Mas a
formacdo neste espaco de pratica € permeada de incertezas que 0s docentes precisam aprender
a contornar para darem conta dos objetivos do ensino. Aqui, salienta-se o papel das formacoes
continuadas que deveriam acontecer de forma a levarem em consideracdo esse processo de
aprendizagem profissional alicercada na pratica educativa.

O que os docentes entrevistados pensam a respeito das formacdes iniciais e

continuadas esta a seguir.

5.3. O Espacgo da Formacao Inicial e Continuada para os Entrevistados

Todos os docentes entrevistados sdo professores de formacdo técnica, ou seja, ndo
cursaram licenciaturas. Por ndo terem cursado licenciatura e, logo, ndo terem formacéo inicial
para atuar como docente lhes foi perguntado: vocé ndo vivenciou formacéo inicial para a
docéncia, sentiu necessidade dessa formacao em algum momento de sua trajetoria?

A maioria dos entrevistados declarou ndo ter sentido necessidade desta formacéo.
Alguns admitem que as licenciaturas proporcionam um escopo de conhecimentos que eles ndo
tem e que poderia auxilia-los a terem uma atuacdo melhor. Outros, ndo sentem necessidade
porque o0 concurso publico demonstra que estdo aptos a lecionar, que possuem 0S
conhecimentos necessarios para assumir o cargo de professor e que o engessamento de
conceitos pode, até mesmo, atrapalhar a atuacdo do professor.

N&o. Eu acho... Eu acho que para mim faz falta algumas coisas. Eu tenho algumas deficiéncias. Eu
sei que eu tenho essas deficiéncias. [...] S6é que, de repente, utilizando umas ferramentas
especificas ou de uma maneira diferenciada ou, de repente, corrigindo algumas coisas que eu faco
hoje, entendeu? Fazer de uma maneira diferente... [...] Eu acho que ambos [professores com e sem
licenciatura] tem condigdes de ser professor agora, de repente, tu pode utilizar técnicas, sei l4 eu,
metodologias, que eu ndo aprendi ou que tu aprendeu ou que tu pratica, de repente... Agora a
guestdo dos resultados eu ndo sei, quem € que tem mais resultados se é eu ou se é tu com a tua
licenciatura ou eu sem a minha licenciatura, entendeu? (ARTUR).

Até porque 14 [quando cursou a graduacdo em Quimica Industrial] ndo era o foco de ser
professor, né? Agora sim, eu preciso. Preciso disso, preciso estar nesse meio e ai buscar estes
conceitos que talvez eu tenha eles de uma forma empirica. (AUGUSTO).

Sinceramente? N&o. [...] Porque eu acho que a gente tem um processo de selecéo, certo? E esse
processo de selecdo é aberto para todos, ele é pablico. Existem critérios bem definidos e tu é
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submetido a essa avaliagdo. Eu acredito o seguinte: se tu chegou aqui, tu teve... [...] Eu acho que ali
tu mostrou, e ali tinham profissionais capacitados para dizer se tu tens as habilidades, se tu tens
a competéncia para assumir aquele cargo. (INACIO).

Olha, eu acho que n&o. Para mim eu acho que n&o fez falta. No. Até indo la em Santa Maria>®
eu vi que isto até atrapalha, as vezes, até atrapalha. A gente fica naquela coisa, eu vejo assim
muito, a minha esposa mesmo, que tem que fazer plano de aula, ndo pode sair da rotina, que a
avaliagdo tem que ser assim... E ndo é assim. N&o é assim. E muito mais que isso, que isso pode
atrapalhar, isso ndo sei o que. [...] Porque como eu ndo sei, eu estou inocente. Entéo eu estou
legal.[...] Eu ndo iria admitir entrar na sala de aula se eu ndo tivesse todo o plano de aula pronto. Eu
ndo iria entrar aqui. E como eu ndo aprendi que tem que ser assim, eu entro igual e dou uma aula igual.
[...] Com certeza é uma aula que se eu explico e eles entendem e aprendem. Entdo aquilo foi uma boa
aula. T4 funcionando. (THEO)

Os docentes que afirmam terem sentido necessidade da formagéo inicial revelam crer
que os conhecimentos desenvolvidos nas licenciaturas permitiriam uma entrada mais tranquila
na docéncia, pois preparam o futuro docente para lidar com a imprevisibilidade do espaco da
sala de aula como demonstra a fala abaixo:

Acho que sim. Em que momentos? Talvez tivesse facilitado, assim, a minha entrada na docéncia.
Talvez por essas experiéncias que eu tive talvez por ndo ter conhecimento nenhum, eu acho que nas
licenciaturas eles preparam melhor o professor, a menos que eu esteja enganada porque eu ndo tive
essa experiéncia. Mas eu acho que o professor se sente mais preparado. Até porque faz estagio
também, né? (ELEANOR)

Embora manifestem ndo terem sentido necessidade da formacao inicial para atuarem
como docentes, 0s entrevistados percebem a importancia de aperfeicoarem sua pratica
demonstrando o carater de aprendizado propiciado pela prépria atuacdo. Ou seja, 0S
entrevistados ndo se consideram completamente preparados para a docéncia, créem que
devem desenvolver conhecimentos para a atuacdo docente embora ndo considerem que essa
preparacdo se daria através dos cursos de formacéo inicial. Ressaltam a responsabilidade da
profissdo e a necessidade de um “bom senso” que impulsionaria um aperfeicoamento
constante.

Ta! Acho que é uma grande responsabilidade dar aula, né? E os alunos estdo gostando, eles néo
faltam aula, eles estdo entendendo, eles estdo aprovados. Mas eu “sera que € isto? Sera que esta
certo? Serd que ndo estd?”. Entdo eu estou buscando conhecimento até para embasar e para
aprimorar, né? E para ter certeza de que aquilo esta certo. Porque eu ndo estou tranqiiilo. Eu vejo que
eles estdo felizes, eu vejo que eles estdo dizendo que estdo gostando e tal, mas eu ndo estou
tranquilo porgue daqui a pouco esta errado, né? Daqui a pouco nao esta certo, entdo... (THEO).

Eu acho que se a gente entra aqui com bom senso ou a no¢do que a nossa aula ndo é a melhor do
mundo, que a gente tem que estar sempre melhorando, isso ai acho que basta. Acho que a gente
discutindo, conversando com um colega “bah, eu fagco assim... Bom, de repente eu to errando aqui”.
Acho que é, assim, esse € 0 lance. Eu acho que todos aqui tem a capacidade de aprender o que nédo

53 No evento Férum Estadual de Pesquisas e Experiéncias em PROEJA que se realizou na cidade Santa Maria
de 27 a 29 de outubro de 2010.
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aprendeu ainda ou refazer algo que ja fez e se tu tiver essa humildade, esse ponto de equilibrio
de tu fazer isso, eu acho que tu consegue éxito. (INACIO).

A consciéncia do estar sempre aprendendo demonstrada pelos docentes entrevistados,
vai ao encontro do que diz Farias (2009), “[...] o professor ndo nasce feito; ele esta sempre se
fazendo. Ele se constitui, se produz, por meio das relacbes que estabelece com o mundo fisico
e social, isto €, sua identidade profissional se articula a um dado espaco-tempo vivido”
(FARIAS, 2009, p. 14).

Ao questionamento “O que significa formagdo continuada para vocé?” os docentes
consideram que é o constante aperfeicoamento do docente, o estar aprendendo:

Sempre, né? Sempre estar te formando e reformando. (ALICE).

Continuidade nos teus conhecimentos. Sempre estar buscando novos conhecimentos ou se
atualizando. (ELEANOR).

E o aperfeicoamento constante do professor. Acho que o professor nunca pode dizer que ele sabe
tudo, entendeu? (ARTUR).

Formacgdo continuada acho que é estar sempre aprendendo, sempre estudando, sempre se
aperfeicoando. (THEO).

Trés docentes lembram a dimensdo de seu saber técnico ao mencionar que a formacéo
continuada ndo pode se dar apenas no sentido pedagdgico e sim, também, no aperfeicoamento
dos conhecimentos da area em que ministram suas disciplinas, como demonstram as falas:

E na minha &rea técnica eu pretendo fazer isso [palestras, cursos, etc.]. [...] Porque eu acho que ¢é
importante ter uma visdo diferente. Talvez tu saiba o assunto mas uma outra pessoas me
explicando novamente aquele assunto. Ah, desperta pra uma outra coisa e claro, assim,
principalmente porque a contabilidade tem uma interface muito grande com a legislacéo,
principalmente a tributaria, ndo tem como tu ficar afastado e ndo estar te atualizando. (ELEANOR).

[...] pelo que eu vejo de formag&o continuada, é essa coisa de reciclagem, formacéo e muitas
vezes no sentido apenas pedagogico [...]. (INACIO).

Nas duas coisas [pedagogico e na Arquitetura] é importante porque, por exemplo, vamos pegar o
exemplo de Desenho de Construcdo Civil, as tecnologias mudam com uma rapidez muito grande.
A aula que eu dei este semestre daqui a um ano eu ndo vou poder dar. Por exemplo, se eu for dar uma
aula de fundagio ja vai ter uma técnica diferente. (THEO).

Esse pensamento manifestado pelos docentes corrobora a afirmacdo trazida por Barato
(2009, p. 204) sobre a importancia do saber técnico e a necessidade de pensar a
complementacdo laboral destes docentes, mantendo-0s em contato com sua area de atuacao

profissional. Araujo (2010), lembra a especificidade da formacdo do professor de educacdo
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profissional que possui dois saberes: um especifico que articula o exercicio da profissdo que
ensina e os saberes didaticos que permitem a sua atuacdo como docente. Ainda, segundo o

mesmo autor,

[...] formacdo do docente de educacdo profissional deve garantir a articulacdo dos
saberes técnicos especificos de cada area aos saberes didaticos e aos saberes préprios
de uma atitude de pesquisa. Os saberes técnicos devem ser compreendidos ndo sob
uma perspectiva estreita, apenas instrumental, mas como sinteses do avango do
conhecimento cientifico e da capacidade humana de intervencéo sobre a realidade. Em
relacdo aos saberes didaticos, consideramos que podem e devem ir além da aquisicao
de técnicas didaticas de transmissdo de conteldos para os professores e técnicas de
gestdo para os dirigentes (apesar de estas serem importantes) a fim de que as praticas
profissionais ultrapassem os limites da educacdo bancaria e assumam um carater
cientifico-reflexivo. A definicdo dos saberes didaticos exige, insistimos, uma opcao
em favor de um, entre varios projetos politico-pedagdgicos existentes na nossa
sociedade (ARAUJO, 2010, p. 486).

E importante chamar atencdo, no entanto, para o fato que os docentes atribuem ao
conceito de “formacdo continuada” todo o processo de aperfeigoamento, seja individual ou
coletivo, realizado ao longo de sua atuacdo, ndo o atrelando o conceito as versdes
institucionalizadas das formacdes. No entanto, quando os docentes respondem a questdo
“como pensa que a formacdo continuada deveria ocorrer? Quais acOes, atividades, enfim,
julga importante?” manifestam a necessidade de que ela seja promovida pela escola em que

atuam, como podemos verificar abaixo:

Depende. Porque, por exemplo, formacéo continuada para mim na area da Arquitetura é muito
dificil da escola me proporcionar. O que ela pode é proporcionar cursos. Eu vou escolher tal
curso, isto ou aquilo. (THEO).

Olha, para atingir a todos, para que tu garanta que todos vao estar numa formacgao continuada
eu acho que a instituicdo faz por bem proporcionar, né? [...] Agora, eu estou investindo nessa area
de educagdo porque eu ndo sei se eu vou fazer uma formagdo pedagogica classica entdo eu vou
investindo nisso, né? Agora a instituicdo aqui investe, a gente tem uma formacéo continuada, ndo
sei se é suficiente mas, bom, é uma formac&o. [...] Eu acho que, eu acho muito importante a
instituicdo investir para garantir, né, que todos tenham acesso. (ALICE).

Eu gostaria que o proprio instituto fizesse mais isso. Eles ndo tém uma pratica de educacéo
continuada. A gente ndo tem cursos de extensdo. Até de curta duracdo pra trabalhar um assunto
especifico, por exemplo, podia ser o que é o ensino em PROEJA. Acho que um professor que
inicia atuando aqui deveria ser preparado pra isso. Ter um curso especifico com pessoas que ja
atuaram que contem as suas experiéncias, né? [...] O pessoal da matematica se encontra, assim, que
eu vejo, mas por iniciativa deles, ndo é uma coisa promovida pela coordenagdo. L4 [em uma
universidade onde a entrevistada também trabalha] é promovido pela coordenacéo, algo sistematizado
e institucionalizado. (ELEANOR).

Ao questionamento “O que vocé acha importante aprender na formagéo
inicial/continuada?” os docentes apontam, primeiramente, a necessidade de atualizacdo

também dos conhecimentos técnicos.
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[...] assim, a gente fazendo um curso, com esse objetivo [pedagdgico] ndo é necessério. [...] Eu
acho que ela tem que ser, vamos dizer assim, focada. Ela tem que ter um, ela pode ter outros
objetivos além do fato do pedagdgico e etc. Eu acho que nés daqui a pouco, por exemplo, enfim, um
treinamento, sei 14, uma reciclagem em tecnologias que a gente por algum motivo... até por
questdes que s vezes a gente ndo teve recursos para comprar o software, alguma coisa do tipo [...].
(INACIO).

[...] Essa troca, né? Essa troca de tu fazer um cursinho ou até mesmo que nem eu te falei, a gente
tem trilhas [na universidade em que a entrevistada trabalha], entdo séo professores que se
encontram e trabalham s6 com a disciplina de Contabilidade, entdo a troca de questdes de sala
de aula. A questdo de atualizagdo de uma norma. A gente faz essas trocas e aqui nhdo temos isso.
(ELEANOR).

Também manifestam a necessidade de aprendizagem de determinadas areas de
conhecimento como ciéncias humanas e informatica.

Na minha area eu trabalho muito com informatica, é tecnologia e o que eu vejo assim? Eu vejo que
isto estd cada vez mais inserido dentro do mundo, dentro do dia a dia das pessoas, entendeu? E eu
acho que a gente poderia trabalhar exatamente este tipo de situacéo, de utiliza¢éo, por exemplo,
destas ferramentas, agregado a outros conhecimentos, porque o professor de repente esta
trabalhando e “ah, eu sempre trabalhei assim e sempre deu certo”. S6 que o aluno hoje ele esta
vivendo no mundo da informacéo. (ARTUR).

Eu acho que na area das humanas. Porque a parte de, hoje a parte tecnoldgica tu acessa muito
facil e muito rapido. [...] Mas a area das humanas, eu acho que falta trazer para dentro da escola este
conhecimento. (AUGUSTO).

A necessidade mais presente na fala dos entrevistados é a de aprender préaticas

pedagogicas expressas no sentido de “rotinas escolares*: metodologias, técnicas, dinamicas,

etc. No entanto, o dominio destas rotinas ndo é suficiente. Os docentes manifestam que o
conhecimento mais profundo dos alunos, suas realidades, dificuldades e contextos é
indispensavel na escolha das préaticas que melhor se adequem as necessidades dos educandos.

Mas eu acho eu sentiria falta de utilizagdo de algumas técnicas, sei la eu. De algumas praticas
pedagogicas que ndo sdo usuais ou que eu ndo utilizo ou que eu desconheco, né? De poder fazer e
até aplicar e testar isso na minha forma, na minha maneira de dar aula. De repente eu aprenderia
iss0, né? E de repente poderia atingir meu publico e ter um resultado mais efetivo. (ARTUR).

Mas acho que sdo essas questdes pedagdgicas mesmo que falta, né? Ah, metodologia! Acho que
isso é muito importante. Eu nunca tive uma disciplina de metodologia. Ah... que saibam bastante,
né? De metodologia, de praticas pedagogicas, essas coisas... Essas coisas da educagdo ai que eu to
aprendendo... [risos]. (ALICE).

54 Segundo Souza (2005), a pratica pedagogica tem duas dimensdes: “em primeiro lugar, é importante
considerar a pratica pedagogica como parte de um processo social e de uma prética social maior. Ela envolve
a dimensdo educativa ndo apenas na esfera escolar, mas na dindmica das relagbes sociais que produzem
aprendizagens, que produzem o ‘educativo’. [...] Em segundo lugar, a pratica pedagogica expressa as
atividades rotineiras que sdo desenvolvidas no cenario escolar. Podem ser atividades planejadas com o intuito
de possibilitar a transformacao ou podem ser atividades bancérias, tendo a dimens&o do depdsito de conteldo
como caracteristica central” (SOUZA, 2005, p. 2).
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Olha, a propria questao dos publicos, né? Eu acho que se eu tivesse um pouquinho de nogao do
gue é um publico de graduacéo, de tecnologia... Porque eles tém todos um perfil diferente, né?
De PROEJA, de ensino médio... Entender esse contexto onde eles estdo inseridos, porque essas
diferencas, isso eu acho muito importante... [...] A questdo, também de métodos de avaliagdo. Eu
vou muito por mim, assim, né? Como é que faz? Como €é que nao faz. Eu vou muito, assim, pelas
minhas experiéncias. Mas se eu tivesse feito uma licenciatura, talvez outros métodos de avaliag&o,
outros métodos de trabalhos, né? De como fazer a aula diferente. [...] 1sso, eu acho que seria um
ganho. (ELEANOR).

Entdo eu acho que a maneira como os alunos aprendem hoje esta diferenciada. Nao importa o nivel.
Pode ser no PROEJA, pode ser no Técnico, pode ser... N&o interessa! E diferente. E tu tem que tentar
descobrir esta maneira diferente para tu tentar atingir, entendeu? Agora, quais as técnicas? [...]
Eu, por exemplo, tenho uma viséo que eu te falei em relagdo ao PROEJA porque eu percebo o nivel de
dificuldades que eles tém. [...] Entdo eu posso utilizar uma maneira diferente de passar esses
contetdos, utilizando ferramentas, sei la eu, praticas, atividades, dinamicas, tornar uma aula
diferente para eles, entendeu? (ARTUR).

Os entrevistados trazem, também, dois importantes aspectos quando pensam na forma
como as formagdes continuadas devem ser conduzidas: a necessidade de contextualizagéo
dentro das escolas em que sdo oferecidas e a pratica da pesquisa a partir da realidade
vivenciada e observada pelos professores.

[...] acho que a forma teria que ficar mais contextualizada dentro de onde a escola esta inserida,
do tipo de curso que a escola trabalha, que tipo de publico a escola tém. [...] Ndo adianta
inventar uma regra XYZ que eu ndo vou poder aplicar aquilo ali, entendeu? Agora, de repente,
vou trabalhar algumas coisas especificas que eu possa aplicar isso. Que eu possa aplicar no Ensino
Técnico Integrado... Que eu possa aplicar isso dentro de um Tecnolégico. (ARTUR).

A que foi feita aqui eu gostei bastante. Que foi feita no coletivo, né? Perguntaram “o que tu sente
falta? O que tu gostaria de ver?”, “Ah, eu gostaria de ver praticas pedagogicas...”. Entao traz
alguém que vai falar sobre praticas pedagégicas, uma pessoa que tenha bastante, que tenha
resultados bons, tenha uma boa, né? E conseguir teorizar tudo aquilo. [...] Ouvindo aquele grupo de
trabalho que esta atuando, né? (ALICE).

Eu acho que essas experiéncias de estar.. deveria ser melhor trabalhada e orientada
principalmente via pesquisa. E isso que falta. Por exemplo, eu adoro pesquisar a minha area, nio
abriria mdo, mas, tranquilamente, iria para um grupo que iria pesquisar a educagao.
Tranquilamente. [...] Usar sim esta experiéncia, mas exemplo, eu percebi este comportamento do
aluno de que ele muda essa questdo do imediatismo do aluno. Bom, isto é um fato observado.
Ok. Quem é que pode pegar esta observacdo e pode me ajudar a interpretar melhor ela? Isto
falta. [...] Preciso que alguém pegue essa observacao e me ajude a aprofundar isso. (AUGUSTO).

Estes dois anseios manifestados pelos docentes corroboram a afirmacdo de Pimenta
(2009, p. 16) que diz que as formacgbes continuadas tem se manifestado pouco eficientes,
principalmente, porque ndo consideram a pratica docente e pedagogica escolar nos seus
contextos. Além disso, como afirma Imberndn (2010), “formar-se € um processo que comeca
a partir da experiéncia pratica dos professores. Seria mais adequado dizer que comega na

praxis, ja que a experiéncia pratica possui uma teoria, implicita ou explicita, que a
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fundamenta” (IMBERNON, 2010, p. 37).

Ainda, segundo Imbern6n (2010), ndo se pode propor formacbes continuadas sem
analisar o contexto politico-social como elemento da formagdo, uma vez que os individuos se
desenvolvem em um contexto social e histdrico determinado que o influencia na natureza da
formacdo e que ndo se deve separar “[...] a formacdo do contexto de trabalho [...] tudo o que
se explica ndo serve para todos nem se aplica a todos os lugares. O contexto condicionara as
praticas formadoras, bem como sua repercussdo nos professores, e, sem divida, na inovacgao e
na mudancga” (IMBERNON, 2010, p. 8).

A prética de pesquisar seu contexto, sua pratica e sobre isso refletir é trazida por
Libaneo (2009) como capaz de transformar a préatica dos docentes:

[...] Aidéia é a de que o professor possa ‘pensar’ sua pratica, ou em outros termos, que
o professor desenvolva a capacidade reflexiva sobre a prépria pratica. Tal capacidade
implicaria por parte do professor uma intencionalidade e uma reflexdo sobre seu
trabalho. [...] Quero destacar a necessidade da reflexdo sobre a pratica para a
apropriacdo e producdo de teorias, como marco para as melhorias das praticas de
ensino. Trata-se da formacdo de profissional critico-reflexivo, na qual o professor é
ajudado a compreender o seu proprio pensamento e a refletir de modo critico sobre
sua pratica (LIBANEO, 2009, p. 85).

No que tange as reunides pedagdgicas, a Unica mencao feita pelos entrevistados a esta
atividade ¢ a que segue:

Eu aprendo algumas coisas quando a gente traz essa discussdo de problemas com os alunos, mas
a gente usa muito esse tempo pra resolver problemas administrativos que eu entendo néo seria
desse tipo de reunido e isso € um problema de gestédo. Pela minha experiéncia, como eu te falei, na
area administrativa sdo questBes, assim, que ou ndo se tem estrutura nos institutos pra se dar conta
disso. [...] Toma o tempo. Entdo sdo assuntos mais direcionados pra area educacional que
deveriam ser discutidos aqui. (ELEANOR)

O Campus Sapucaia do Sul possui uma reunido semanal com os docentes que
ministram aulas no PROEJA. O Campus Charqueadas realizava inicialmente reunides
semanais para cada um dos cursos, mas, objetivando reunir os professores num mesmo
momento, unificou estas reunides. Realiza hoje, portanto, reunibes esporadicas com 0s
docentes do PROEJA de acordo com as demandas e possibilidades da agenda escolar. No
entanto, mesmo existindo nos campi estes espacos, 0s docentes ndo fazem referéncia a eles
como momentos de formacdo talvez pela natureza dos assuntos tratados, como demonstra a
entrevista Eleanor.

Os docentes manifestam muitas necessidades de formacdo e, fica evidente pelos seus
relatos que os espacos de formacdo continuada proporcionados nos campi séo insuficientes e
ndo atendem as expectativas. Embora manifestem que estdo sempre em movimento para

atualizar-se h4 um desejo de que a instituicdo organize momentos de formagdo que
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contemplem tanto questdes pedagogicas baseadas no contexto da pratica como formacéo
especifica de suas areas de atuacéo.

E pertinente trazer luzes & postura manifestada pelos docentes entrevistados: a
consciéncia do estar se fazendo professor, construindo sua histOria, seu repertorio de
conhecimento docente e, portanto, em busca constante por aperfeigoamento.

A frequente mencéo ao aprendizado a partir da realidade vivida no espago da sala de
aula, na vivéncia com os alunos reforga o pensamento defendido por Imbernén (2010, p.8)
que afirma que “na formagdo deve-se trabalhar com os professores e nao sobre eles” e
corrobora Barato (2009) quando manifesta “[...] que o ponto de partida [da formacdo] é o
fazer do professor” (BARATO, 2009, p. 216).

As consideracdes sobre a aprendizagem permanente manifestada pelos docentes e a
necessidade de que as suas duvidas, dificuldades, angustias sejam contempladas nas
formacdes demonstra, mais uma vez, a dimensdo formadora da pratica profissional que é a
fonte das situacbes capazes de desencadear a aprendizagem do docente, bem como, é o
objetivo final para o qual os professores desejam se aperfeigoar.

Além disso, mais uma vez, os professores demonstram as suas preocupagdes com o
aperfeicoamento dos seus saberes disciplinares considerados os mais importantes para as suas
praticas docentes.

E preciso que as formagBes continuadas contemplem estas duas dimensdes externadas
nas falas dos docentes proporcionando, assim, uma aproximacdo maior entre as realidades
vivenciadas e os conteudos das formacOes frequentemente apontadas como descoladas dos
desafios impostos pela pratica.

As especificidades da atuacdo docente no PROEJA é o assunto do capitulo que segue.

5.4. A Atuacdo Docente no PROEJA: (re)pensando modos de ser professor

Neste momento das entrevistas os docentes foram convidados a refletir sobre o que
pensam sobre 0 PROEJA, seus objetivos e o publico ao qual se destina. Bem como, foram
convidados a explanar sobre como percebem que o campus em que atuam Vvé e lida com as
demandas do PROEJA.

Na sequéncia, busquei saber como o professor iniciou sua atuacdo nas turmas do
programa, como se V€ nele inserido e quais as lembrancgas que tem dos primeiros movimentos

realizados junto as turmas.
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Por fim, conversei com os docentes sobre as suas praticas pedagégicas junto ao
PROEJA, como é o dia a dia da sala de aula, se houve ou ndo mudangas em suas préaticas
desencadeadas pela atuacdo no PROEJA e quais 0s conhecimentos que os docentes
trabalhavam junto aos seus alunos.

As anélises estdo organizadas em trés blocos: percepc¢des dos entrevistados sobre o
PROEJA, relacdo estabelecida pelos entrevistados com o PROEJA e a prética pedagogica no
PROEJA.

Para melhor compreensdo deste capitulo, penso ser importante iniciar demonstrando
o0s contetidos que os docentes desenvolvem com seus alunos: Alice ministrava a disciplina de
Redes de Computadores e precisava explicar sobre equipamentos de rede, transmissao de
dados, protocolos; Artur ministrou a disciplina de Informética (que se propunha a ensinar
como utilizar o computador como ferramenta) e precisou desenvolver os conhecimentos
referentes & forma de ligar, criar pastas, usar aplicativos como Microsoft Word®, Microsoft
PowerPoint®, etc.; Augusto ministrava a disciplina de Estatistica e trabalhava conceitos como
média, desvio padrdo, tipos de amostragem, etc.; Eleanor ministra as disciplinas de Direito
Empresarial, Custos e Orcamento, Contabilidade, Empreendedorismo, Gestdo de Recursos
Humanos e Iniciagdo a Formacgdo Profissional desenvolvendo conteudos como legislacdo
sobre IPTU, cddigos e normas do ICMS, elaboracdo de balangos, conceitos de ativo, passivo,
elaboracdo de custo de produtos, legislacéo, selecdo de pessoal, etc.; Indcio trabalhou com a
disciplina de Ldgica de Programacdo onde trabalhou construcdo de algoritmos, variaveis e
seus escopos, tipos de linguagem de programacdo, comandos de selecdo, de repeticdo, etc.;
Théo ministra as disciplinas de Teoria de Projetos, Materiais e Técnicas Construtivas e
Maquetes onde trabalha conteddos referentes a estratégias de elaboracdo de projetos,

condicionantes, fundacgdes, acabamento, maquete de topografia, etc.

5.4.1. Percepcdes dos entrevistados sobre o PROEJA

Quando questionados sobre 0 que sabem sobre o0 PROEJA e 0 que pensam sobre o
programa, alguns entrevistados salientam a perspectiva de retorno aos estudos de pessoas que
dele estiveram afastadas por algum motivo. Os docentes Alice, Artur e Indcio resumem o
programa com 0S seguintes aspectos: oportunidade de retorno aos estudos de pessoas que
estdo afastadas ha longo tempo aliada a oportunidade de se profissionalizarem.

Sim, conheco! Eu gostei da proposta do PROEJA. Eu penso que... [...] A vida da gente tem tantas
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percalgos, né? [...] As pessoas tém varios caminhos que as vezes elas nao tém escolhas. Elas tém
gque parar e voltar em outro momento. Entdo elas precisam se profissionalizar, precisam
aprender conceitos fundamentais, elas tém toda uma trajetéria assim afastada do estudo entdo
precisa ser muito didatico, ser muito carinhoso. Entdo isso me identifiquei muito. Eu sabia que essas
pessoas vinham em busca do tempo perdido. (ALICE).

O documento formal eu ndo conhego. Li muito sobre o PROEJA, mas ndo conhego o documento
dele. [...] Eu acho muito interessante a proposta do PROEJA porque o que ela faz? Ela tras de volta
para a escola aquelas pessoas que estdo muito tempo afastadas. Esta dando condigdes para isto,
gue elas possam se aprimorar, que elas possam renovar o seu conhecimento, ter uma profissdo
que muitos, né... (ARTUR).

Como é que eu entendo o PROEJA? Eu entendo como, posso estar totalmente enganado, mas eu
entendo como um projeto, um programa acho que, ndo sei se de estado ou de governo, acho que é de
governo, e que tem por objetivo reaproximar pessoas que estdo ha muito tempo distantes da
escola. [...] No nosso caso aqui eu via como uma forma que aproximar e dar um ensino
profissionalizante. [...] A idéia eu acho muito boa. Eu acho que sdo pessoas que, primeiro lugar,
exatamente pelo, que ndo tiveram oportunidade de estudar em outro momento. Eu acho que se existe
a condicdo de se dar oportunidade, tem que ser dada. E sdo pessoas que, muitas vezes, passaram
muito tempo patinando e tendo dificuldade porque néo tiveram essa oportunidade de ter uma
profissdo. E a gente sabe que isso é importantissimo, em qualquer contexto, tu ter essa formacédo
basica. (INACIO).

O docente Augusto se refere ao PROEJA como um técnico integrado que tem que
carregar a visdo pedagdgica do Ensino Médio. Salienta que o grupo de professores
desconhecia o desafio da integracdo proposta no PROEJA. Afirma que a concepcdo do curso
ainda esta sendo construida na escola. llustrando:

A nossa proposta é um técnico integrado. A visdo que se sempre trabalhou aqui, que o técnico
tem que carregar a visdo pedagégica do Ensino Médio. Tem Ensino Médio e a gente continua
enxergando Ensino Médio uma coisa, Ensino Técnico outra. E de se desenvolver a parte técnica com
a visdo pedagdgica que se desenvolve qualquer outra disciplina que ndo seja a técnica. Entéo,
essa proposta a gente sempre discute. E bastante conflitante, porque nés ndo tinhamos o
conhecimento, o embasamento académico, o0 embasamento tedrico, nds ndo tinhamos nocdo do que
iriamos pegar pela frente. [...] A concepcdo do PROEJA é muito complexa ainda pra cabeca, ndo
s0... A gente nota que ndo é s6 do professor da area técnica, acho que é pra todos. A gente ndo via
gue os anseios, as dificuldades eram as mesmas pra professor de gquimica, professor de portugués,
professor la de administracdo, ndo sdo diferentes. Mas a concepc¢éo que a gente procurou esta ainda
em desenvolvimento até hoje... (AUGUSTO).

Os docentes Eleanor e Théo, 0os mais novos no IFSUL, dizem estar aprendendo sobre o
programa. Apenas quando foram ministrar as disciplinas para 0 PROEJA descobriram o que o
PROEJA era e a que se destinava. Ambos os professores salientam que ndo tiveram uma
preparacdo sobre o programa, o publico, a proposta.

To aprendendo, né? Quando eu iniciei aqui no instituto ndo fazia nem ideia do que era, né? Bom,
eu sabia que tinha que trabalhar as disciplinas técnicas e eu entrei na sala de aula do mesmo
jeito que eu trabalhava no curso técnico, mas claro que 14, o publico era outro. [...] Dai hd um
pouco despertou “bom eu acho que tenho que fazer uma avaliagdo porque eles ndo perguntam nada,
ndo dizem nada, acho que estdo entendendo tudo”. Ai foi a vivéncia do que é o0 PROEJA, né?
Minha primeira experiéncia mesmo. Porque que eu vi que tinha uns que ndo conseguiam
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escrever direito, que ndo conseguiam se expressar, uns que ficaram nervosos. Ndo foi prova,
assim, foi um trabalhinho pra entender. Eu disse “ah, pessoal, vou avaliar como vocés estdo.” Fiz um
questionario e tal. Meu Deus! [...]JE naguele momento, sem conhecer o que era PROEJA, “nossa, que
péssima professora eu sou”. [...] Tem alguma coisa errada. E ai, eu conversei com eles, “olha pessoal,
0 que ta acontecendo? Vocés estdo entendendo a matéria? Algum problema comigo? Talvez eu tenha
que falar mais lento pra vocés, fazer mais exercicios”. E ai, a experiéncia foi sem resposta, eles ndo
falavam, era uma turma grande e tinha sé um aluno que falava muito e esse aluno falava so
bobagem, ent&o ele tava fora do contexto. Hoje eu entendo que realmente ele tem problemas,
mas naquele momento eu ndo sabia. Ele discutia comigo, mas discutia coisa que ndo era da
disciplina. (ELEANOR).

E, eu assumi aqui um més depois que as aulas comecaram. Disseram “bom, as tuas disciplinas séo
essas”. No meio do semestre. “As tuas disciplinas sdo essas, tu tem que recuperar isso. Tem esse
més todo pra recuperar, a tua turma é essa e boa sorte”. Quando eu comecei a dar aula que eu
descobri que aquilo era o0 PROEJA. Ninguém me disse que aquilo era o PROEJA, que era
PROEJA, que era diferente, que ndo sei o que e tal. [...] E dai, o que aconteceu? Eu fui assim
empiricamente testando as coisas, e explicando e dando exemplos e tal e a turma, principalmente,
DCC4 assim, todo mundo diz que eles mudaram assim. Que eles se animaram e tal. E eles eram
apaixonados pelas aulas, eles ndo faltavam nunca, gostavam, participavam, traziam historias de vida e
tal. (THEO).

Com relacdo a dificuldades apontadas sobre 0 PROEJA a docente Alice ressalta a
heterogeneidade dos alunos.

Problemas do PROEJA eu vejo a heterogeneidade. Porque tem pessoas que pararam de estudar
e com 19, 20 ja vem e pessoas que tem uma trajetoria muito mais longa, vem com uma idade
mais avancada que para eles, no decorrer acho que, do tempo, se torna uma coisa boa, né? Mas a
gente no inicio tem um pouco de dificuldade porgue uns perdem a paciéncia, né? (ALICE).

Neste sentido, afirma Tardif (2002, p. 129, 267), o objeto de trabalho dos professores é
o0 individuo. Embora ensinem a grupos, os professores precisam levar em consideracdo as
diferencas individuais, pois sdo os individuos que, de fato, aprendem e ndo os grupos. Este
aspecto impede a solugbes de problemas de forma global. Este “fendmeno da
individualidade” esta no cerne do trabalho docente e exige a aquisicdo de uma sensibilidade
que constitui uma das principais caracteristicas do trabalho dos professores e exige um
investimento continuo e a longo prazo.

Sobre 0s aspectos positivos da proposta, Alice salienta que a presenca dos alunos na
rede federal incentiva a “humanizacdo” dos professores e 0s leva a pensar mais ja que se
deparam com alunos distintos dos que estdo acostumados.

[...] acho que humaniza um pouco mais os professores dessa rede. Principalmente os da técnica.
Faz com que os professores pensem um pouco mais. Porque aqui é tudo muito pronto, né? Vem o
melhor aluno, porque aquele aluno j& selecionado [...]. Entdo, € muito facil! O trabalho fica muito
mais facil, né? (ALICE).

Artur, sobre as dificuldades do PROEJA, por sua vez, destaca a questdo sobre a

escolha dos cursos trazendo a esta pesquisa 0 debate presente nos IFs sobre quais 0S cursos
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podem ou ndo ser oferecidos na modalidade de educacdo de jovens e adultos. Nas palavras do
entrevistado:

Acho que a questdo da profissdo, do ensino profissionalizante do PROEJA eu acho que tem que ser
analisado no aspecto do perfil do grupo. Eu penso que néo sédo todos 0s cursos que podem virar um
PROEJA. Porque eu penso que, pelo que eu percebi, que eles tém algumas dificuldades na
aprendizagem que tu néo vai conseguir... Tu vai precisar de muito tempo para trabalhar para
gue eles consigam dominar aquele conhecimento, aquela coisa toda. Entdo € por isto que eu acho
que em algumas areas tu pode utilizar, especificamente, né? E outras eu acho que tem que... E
completamente invidvel. Quais sdo os que tu acha que ndo poderiam, por exemplo? Por exemplo, eu
vejo no curso primordial de Manutengdo de Computadores, entendeu? Pode ou ndo? Néo pode.
N&o poderia. Eu acho que é muito dificil para eles. Mesmo sendo a manuten¢do. Pra tu fazer a
manutencdo, ela envolve uma quantidade de conhecimento muito grande. Tu tens que saber
trabalhar, tu tem que conhecer alguns conceitos de hardware, conceitos que as vezes, para nos
gue somos docentes, as vezes, n6s temos que estudar mais para conseguir dominar... Para eles fica
mais dificil, porque ndo é s6 espetar uma placa, ou fazer isto... Tu tem que configurar, tu tem que
conhecer hardware, tu tem que conhecer software. E esta talvez seja a maior dificuldade deles, né? [...]
O tempo de resposta deles é muito devagar. Mas qual é o curso que tu acha que poderia? Eu acho
assim, olha... Tipo um técnico em administracdo mais voltado para a parte pratica assim como um
assistente de administracdo. [...] Ah, se for na mecéanica, mas em uma coisa mais pratica, entendeu?
Que nédo envolva assim um conhecimento tedrico muito grande, entendeu? [...] Tu fazer um Curso
de Administracdo, por exemplo, onde tu vai ver conceitos de Marketing, Contabilidade Financeira,
entendeu? Eu acho que fica dificil pra eles, eles ndo conseguem abstrair, as vezes, esta
guantidade... (ARTUR).

Esta discussdo, presente em varios institutos, levanta duas grandes questdes: a
descrenca na capacidade intelectual dos alunos, destinando-os, portanto, as formacdes ditas
“mais faceis” ou com maior carater pratico onde os alunos necessitem de menos conceitos
tedricos (como na fala do entrevistado); ao ndo oferecimento de determinadas formacdes ditas
“mais nobres” aos alunos da educagdo de jovens e adultos. N&o oferecimento, este,
protagonizado pelos préprios docentes das formacdes em questdo. Os dois motivos escondem,
portanto, uma conotacdo pejorativa @ modalidade EJA e aos alunos oriundos dela.

Ainda sobre as dificuldades apresentadas, Augusto destaca o0 desconhecimento de
todos sobre como implantar o PROEJA e afirma que a escola tem dificuldade com o
programa, desde a administracdo até os docentes.

No que tange aos sujeitos do PROEJA, o documento base, afirma que a EJA trabalha,

em sintese, com

[...] sujeitos marginais ao sistema, com atributos sempre acentuados em conseqiiéncia
de alguns fatores adicionais como racga/etnia, cor, género, entre outros. Negros,
quilombolas, mulheres, indigenas,camponeses, ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos,
subempregados, desempregados, trabalhadores informais sdo emblematicos
representantes das multiplas apartagbes que a sociedade brasileira, excludente,
promove para grande parte da populacdo desfavorecida econdmica, social e
culturalmente (BRASIL, 2006b, p.11).

Questionados sobre os sujeitos do PROEJA, todos os docentes afirmaram conhecer a
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quem o programa se destina. Alice afirmou que sdo os alunos afastados da escola, que
precisaram interromper seus estudos por algum motivo externo. Augusto salienta que séo
alunos com o mesmo perfil dos catadores com quem trabalhou, ou seja, com dificuldades
econémicas e marginais ao sistema.

Eleanor afirma que conhece a realidade de seus alunos porque eles a trazem para a sala

de aula permanentemente, tém necessidade de socializarem as dificuldades com os demais.
Além disso, salienta que os alunos séo bastante dependentes do professor e mantém os habitos
da escolarizacédo anterior.
Sim, ndo tem como a gente ndo saber, né? Todos dias eles tém algum problema. [...] Eles ndo tém
nenhum problema em te chamar do lado e falar, diferentemente da graduacdo que tu ndo sabe o
que acontece com eles na vida privada deles, 0 PROEJA traz tudo pra sala de aula. Entdo como eu
te falei, la nos primeiros momentos, eu me deparar com um aluno de 40 ou 50 anos olhando pra
mim assim “posso ir no banheiro?”. [...] Cheguei a ficar sem reagéo porque pra mim era uma coisa
assim, ndo, sdo adultos e eles entram e saem no momento que querem, eles tém liberdade pra isso, mas
eles trazem um comportamento 14 da época que eles pararam no terceiro ano de escola. [...] Eu acho
gue eles tém que dividir assim os problemas de casa, tudo vem pra sala de aula. (ELEANOR).

Essa percepcdo corrobora estudos apresentados por Bernard Charlot sobre alunos da
EJA. A pesquisa, que ainda estd em andamento, tem demonstrado que os alunos da educacao
de jovens e adultos mantém maior dependéncia em relagéo a figura do professor>>.

Este processo pode se dar pela concepcdo tradicional de escola cultivada pelos alunos
que dela se afastaram e pelo imaginario associado a figura do professor de profissional que
exige respeito e demonstra-se autoritario.

Indcio ressalta que os alunos do PROEJA sdo alunos trabalhadores, que tém
experiéncias mais amplas do que ele, inclusive, no mundo do trabalho. Este entrevistado, no
entanto, faz outras consideracBes sobre o publico. Sua experiéncia o fez questionar o quanto
alguns alunos gostariam de fato de estar na escola qualificando-se em determinada area.
Salienta a importancia de o aluno assumir o compromisso com a sua prépria formacéo.
Acredita que o olhar tem que ser diferenciado, mas que as dificuldades do aluno trabalhador
ndo podem ser desculpas para a ndo realizacdo das atividades, das faltas ilimitadas, da nédo
avaliacdo, etc.

E ai eu noto que o pessoal do noturno “ah, por que nés trabalhamos” e, provavelmente, os do
PROEJA também “ah, nds trabalhamos e nds estudamos entdo nés somos os...”, vamos dizer, “as
vitimas da historia”. Que ndo é verdade também. Entdo as vezes eles também podem se colocar
numa situacio em que “ah, o professor vai ser condescendente... Eu vou ter regalias...”. No que
a gente ndo tenha que ter um olhar um pouco diferente para isso, mas ndo é da forma como eles
desejam...[...] 1sso ndo tem no diurno? Tem menos. [...] Porque ndo € a situacdo deles. [...] Eles
continuam sendo sustentados pelo pai e mée e tendo tudo, muitas vezes no momento e na hora em que

55 Informagdo fornecida pelo pesquisador Bernard Charlot na palestra intitulada A relacdo dos jovens com a
escola e o saber proferida na Faculdade de Educacdo da UFRGS em Porto Alegre no dia 12 de maio de 2011.
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eles desejam. Agora o pessoal do PROEJA, ndo. Por ser pessoal mais velho, que ja trabalhou, que ja
tem mais tempo de vida, mais experiéncia de vida. Isso que eu acho: que quando um cara vem
buscar, quando tu, sei 14, tu abre mdo de fazer outras coisas, porque tu vem buscar uma
qualificacdo, tu vem buscar porque, sei 14, por algum motivo aquilo vai ser importante para ti,
eu acho que é um desafio que esta tracado e é um desafio que tu tem que correr atras. Claro que
a gente sabe dos limitadores, por isso que eu digo, o olhar tem que ser um pouco diferente, com
certeza, mas ndo que vai ser impeditivo agora para tu fazer um trabalho, para tu faltar aula
indefinidamente, tu ndo querer fazer avaliagdes, tu achar que tu ta aqui porque, ou porque
daqui a pouco tu veio para ca para encontrar os colegas. Eu acho 6timo, n6s gostavamos também
de ir, de repente, de ir para escola, para faculdade para encontrar os colegas, mas nao € o objetivo fim,
né? E isso era o que me incomodava. (INACIO).

O entrevistado afirma que esse perfil ndo difere dos alunos de outro curso noturno que
0 Campus Charqueadas oferece (Curso Técnico de Nivel Médio em Mecatrénica — Forma

Integrada).

Dei, dei aula no Mecatrénica. E também tinha esse perfil? O mesmo. O mesmo. [...] O perfil ndo
muda em nada do PROEJA, ndo muda. S6 muda o nome do curso: um é PROEJA e 0 outro néo
é. Porque esse perfil ¢ 0 mesmo. Entdo ndo foi uma coisa, por isso que eu digo, ndo posso dizer que
foi uma coisa “porque ¢ o PROEJA”, ndo sei! Porque a turma do noturno apresenta, apresentou essa
mesma caracteristica [...]. (INACIO).

O docente Théo, ao falar sobre os alunos do PROEJA, que conheceu no dia a dia da
sala aula, traz uma contribuicdo a discussdo sobre o tratamento de “coitadinho” muitas vezes
dado aos alunos do PROEJA.

Bom, 14 em Santa Maria® teve uma discussdo sobre como tratar o aluno do PROEJA e eu até, assim,
criei bastante polémica [...]. Quando eu cheguei I4, eu participei dagueles minicursos, uma palestrante
falou que o aluno do PROEJA é um aluno muito sensivel, que a gente tinha que abrir excecdes, que a
gente tinha que fazer concessfes, que a gente tinha que entender e ndo sei o que. Que ele € um aluno
que tem mais dificuldade, isso e aquilo, que ele vinha de um histérico de derrotas, né? Que ele nao
conseguiu terminar o segundo grau no tempo certo. O primeiro grau demorou, fez supletivo entdo
agora ele ndo pode ser derrotado novamente e tal. Que tinha que preparar o aluno do PROEJA pro
mundo. Dai quando a pessoa falou isso dai eu levantei o brago e disse “néo, espera ai tem uma
coisa que ndo combina ai, né?” A primeira € que tem que preparar 0 aluno pro mundo e a outra
é que tem que abrir concessfes e passar mao na cabeca e dizer “coitadinho”. Espera ai! Mas
como tu vai preparar um aluno pro mundo ““ah, tu ndo fez a prova hoje, tu faz amanha, tu ndo entregou
hoje, pode entregar depois, ndo, tudo bem o trabalho ndo ta bom, mas tu vai passar”. Passando a mao
na cabega se 0 mundo ndo abre exce¢les pra ninguém, ndo passa a mao na cabeca de ninguém,
ndo faz concessbes pra ninguém? Eu acho que seria uma tremenda sacanagem a gente tratar o aluno
do PROEJA abrindo vérias excegdes e depois largar ele na jaula com os ledes. [...] Entdo, o que eu
faco? Eu provo pros alunos que eles tem potencial, que eles sdo capazes e eu sou super exigente. Eu
encurto os prazos e eles respondem maravilhosamente bem. (THEO).

O docente, que ministra aulas também para um curso técnico subsequente noturno no
Campus Charqueadas (Curso Técnico em Secretaria Escolar — Forma Subsequente) afirma

ainda que o perfil dos alunos deste curso é 0 mesmo que o do PROEJA.

56 No evento Forum Estadual de Pesquisas e Experiéncias em PROEJA que realizou-se na cidade Santa Maria
de 27 a 29 de outubro de 2010.
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Eu dou aula pra Secretaria Escolar que é subsequente que tem o perfil parecido também. [...]
Porque sé@o alunos numa idade mais avangada, que tem uma histéria de vida, que faziam anos
gue ndo estudavam e estdo voltando. Entdo ele tem um perfil parecido. Eu entro na turma e a
maioria dos alunos sdo mais velhos do que eu. [...] Alguns com dificuldades parecidas, outros com
talentos parecidos. Se me dissessem que aquela turma de subseqiente era PROEJA, eu ia
acreditar. Ao contrario também. (THEO).

Por sua vez, Artur afirma que os alunos do PROEJA séo alunos com “dificuldades
financeiras e cognitivas”. O docente, em sua fala, afirma que a “falta de foco” no estudo € a
causa do insucesso dos alunos em sua escolarizagdo pregressa. Atribui a falta de foco ao
compromisso com o sustento e ao ndo incentivo familiar. Nesta concepcdo, bastaria ao aluno
priorizar os estudos para obter sucesso.

Dificuldades financeiras, dificuldades cognitivas também tem. No Proeja é forte. [...] Estdo ha muito
tempo afastados, tiveram que trabalhar desde cedo para se sustentar, entendeu? Ou que fizeram
um supletivo na época, fizeram o Ensino Fundamental através de um supletivo, aquela coisa
toda. [...] Agora onde tu tem um pai que ndo pega um livro, uma mée que muito menos, muitos ndo
tem nem pai, muitos sdo criados sem pai, ndo tem mae, outros sao criados com tio, tia... Ja trabalham
desde os doze, quatorze anos. O foco deles ndo é estudo. O foco deles é o trabalho, o sustento.
Entdo, no momento, que tu esta dando uma oportunidade para eles, ai realmente, aquilo ali vai passar a
ser uma prioridade na vida deles, entendeu? (ARTUR)

Quando questionados, por fim, sobre como o campus onde estdo lotados vé o
PROEJA, os docentes lotados no Campus Charqueadas manifestaram-se da seguinte forma:
Alice afirma que o campus acredita no PROEJA; Inacio acredita que a instituicdo trata com

igualdade todos os perfis de aluno.

Mas eu vejo gque aqui na escola [...] eu vejo que se tem, pelo menos se tenta, em linhas gerais, [...] isso
sempre me transpareceu que eles tiveram sempre as mesmas, vamos dizer assim, uma igualdade
assim entre todos os perfis. [...] Em termos do campus [...] acho que ela trata de forma igual.
(INACI0).

O docente Théo, no entanto, afirma que os alunos do PROEJA estavam
“abandonados” quando ele assumiu as turmas. Havia reclamacgdes com relacdo a estrutura
oferecida pela escola, falta de professores, horario de atendimentos da biblioteca, nédo
participacdo na mostra de ciéncias e tecnologia da escola. O docente, para contornar a
insatisfacdo, culpou os alunos e conseguiu mobiliza-los para que tentassem reverter o quadro.

Quando eu cheguei pra dar aula tinha uma reclamacgdo e uma demanda reprimida da turma
muito grande e eu acabei recebendo tudo isso porgue como eu tava chegando novo, né? Eles
reclamavam muito “n&o, porque a gente ndo recebe atencdo, porque isso, porque a biblioteca
nao abre de noite, porque na Mocitec 14 tem um monte de trabalho de todos 0s cursos e 0 nosso
ndo tem e tal”. Eu ndo podia me colocar numa situac&o assim de concordar com eles e andar na
onda assim. O que eu perguntei pra eles? Tal “Ano passado, na mostra de ciéncias, VOCcés
apresentaram algum trabalho?” [...] Entdo, quem sabe a gente faz um trabalho agora e ja coloca na
mostra? [...] Eles participaram da feira, eles descobriram que alguns tinham talento pra explicar,
outros pra escrever e tal. E pronto. O trabalho deles ficou 14, dai o diretor viu e dai nisso j& se
comegou a conversa de ter o AutoCAD® que eles ndo tinham e tal. E depois eu falei pra eles “viu,
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bastou vocés dar uma resposta e vocés ja& ganham um retorno. [...] Entdo, acho que vai muito também
da resposta que vocés ddo”. [...] Entdo o que eu fiz? Eu culpei eles. Sem saber eu culpei eles. Dai
eles “ndo, entdo se é isto entdo nds vamos responder” e eles deram uma resposta no trabalho. E o
trabalho foi excelente. [...] Mas, entdo, eu vejo dessa forma, assim, como tem uma evasdo muito
grande e tal, de repente, as coisas ndo aparecem na escola porque eles sdo minoria. Agora eu nao
sou capaz de dizer, nem posso dizer, por exemplo, que a escola deu menos atengdo por isso,
porque a evasao € grande. Porque eu ndo tava aqui. [...] A minha percepc¢ao € que realmente eles
estavam abandonados. Mas eu culpei eles, disse “vocés também ndo dao retorno, vocés ndo fazem
nada, vocés tém que se movimentar”. (THEO).

A fala do docente expbe trés problemas no Campus Charqueadas: a alocacdo
diferenciada dos recursos da escola, a falta de professores e um certo abandono devido ao
pequeno numero de alunos cursando. Com relacdo a alocacdo de recursos, os alunos
reclamavam de menor horério na biblioteca que atendia até as 21h e, portanto, fechava antes
do intervalo entre as aulas. Essa reclamagdo € comum também em outras escolas que
oferecem a educacdo de jovens e adultos. Com relacdo a falta de professores, essa questao
expde um dos problemas referentes as estruturas dos campi novos dos Institutos Federais:
existe um processo burocratico moroso para permitir a abertura de novas vagas de concurso e
iSso, por vezes, ocasiona um hiato entre a necessidade de docentes em determinadas
disciplinas e a sua contratacao.

No que tange ao aspecto do abandono sentido pelos alunos, a coordenadora do curso,
em entrevista realizada posteriormente, afirma que ndo Vvé, de fato, igualdade de tratamento
entre todos os cursos. Destaca que a direcdo do campus € bastante entusiasmada com o
PROEJA, mas os colegas professores ndo compartilham tanto deste sentimento. Acredita que
a pouca quantidade de alunos conduz a uma menor visibilidade ao curso.

N&o noto igualdade. Eu acho que tem assim para o PROEJA tem um afastamento. De todos. Te
falo dos coordenadores. Eu percebo a diregdo assim, entusiasmada, ta tentando ajudar. Mas os
colegas... O tratamento do curso é como, assim, € um curso assistencial. N6s estamos ajudando
estas pessoas. Os professores falam muito sobre isto no Conselho de Classe. Isto incomoda eles. E eu
percebo isso na maioria dos colegas. [...] Entdo sempre é como se ndo existisse. E eu acho isto
interessante porque eu percebo uma falas assim “nédo! O PROEJA foi 0 que comegou a escola”. E
tu acha que para a quantidade de alunos que se evadem isso faz diferenca para deixar de lado, porque
tem pouca gente?Acredito que sim. [...] Se fosse um curso mais procurado na regido ele teria muito
mais visibilidade. (ARIANA).

O ex-coordenador do PROEJA também foi questionado posteriormente sobre como o
campus tem tratado o programa e afirma que existe uma distincdo entre o0 PROEJA e os
demais cursos. Ndo no sentido de recursos, mas de uma ordem indefinida. Também destaca
uma atencdo da direcdo do campus para com 0 PROEJA.

Hé& distin¢do, sim. Mas ndo vejo que essa distingdo seja significativa no sentido de privar o
PROEJA das condigdes que 0s outros cursos também s&o disponibilizados. Nesse sentido, eu ndo
vejo... Eu vejo uma atengdo, sim. Eu vejo que existe uma distin¢do. Eu vejo que ha um respeito e uma
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“pré-ocupacdo” pra gque ndao haja perdas com essa conquista. Porque eu entendo que a gestéo
percebe o PROEJA como uma conquista. Como algo potente, algo necessario de estar aqui para
atender essa regiao que é tao desprovida dessa formacdo. (ALLAN).

Como pano de fundo do momento referenciado pelos docentes e coordenadores temos
0 Campus Charqueadas, com apenas quatro anos de histdria, atravessando a fase de
reestruturacdo dos CEFETs em IFs, realocacdo do quadro de docentes, pois muitos foram
removidos ou transferidos, e as chefias de departamento de ensino e administracdo sofrendo
alteracOes. Além disso, houve alteracdo na coordenacdo do PROEJA e uma grande caréncia de
professores para atender as disciplinas especificas do curso.

Os docente lotados no Campus Sapucaia do Sul observam que o campus vé o PROEJA
da seguinte forma: Artur acredita que 0 PROEJA ja esteve mais em segundo plano mas que,
por forca da pressdo do MEC tem ganho mais espaco na escola. Além disso, ressalta o papel
do coordenador do curso na disputa pelos recursos escassos disponiveis e na importancia do
engajamento dos professores. Afirma que ha alguns cursos que tem mais visibilidade®’ nos
campi e estes recebem, normalmente, mais recursos da administracéo.

Eu acho que tem uma preocupacdo grande com o0 PROEJA. Acho que ele ja foi mais colocado
em segundo plano. Hoje ja vejo que o campus tem uma preocupacdo mais efetiva porque na
realidade ele é um programa do Governo Federal, existem recursos que sdo locados para isto, ou seja,
é uma diretriz do MEC o PROEJA. Entéo eu vejo que hoje ja existe esta preocupacao, tanto é que
o curriculo do nosso curso ja foi reformulado em fungdo de todas as dificuldades que a gente
enfrentou ou que estd enfrentando durante estes anos. A gente sempre procurou discutir isto num
férum, né? E quando tem pouco recurso, por exemplo, como este recurso é distribuido entre todo
mundo? Vai da briga da coordenacdo. Tem que brigar entendeu? Geralmente tem aqueles cursos que
tem mais visibilidade dentro da... Tem mais visibilidade, com certeza vao ter uma aten¢édo maior
em relacdo a um curso que ndo tenha tanta visibilidade. [...] O coordenador que passa a frente,
gue busca as coisas, que busque projetos, que busque o fomento para alguma... Entendeu? Vai
muito dos professores. Eles tém que abracar a causa e realmente se engajar no processo.
(ARTUR).

O docente Augusto destaca a obrigatoriedade da implantacdo do programa, a nao
oportunidade de discutir sobre a sua oferta e os problemas dai decorridos.

O PROEJA em Administracéo sé entrou por imposi¢éo. Foi imposto. Nao foi decisdo nossa. Foi
determinado que nds teriamos que ter, que abrir, deram 0s prazos e nés tivemos que botar.[...]
Como a escola enxerga? A escola tem dificuldade, a Instituicdo tem dificuldade. Seja desde o
técnico administrativo, desde o guarda la na frente, até a direcdo. Tanto que a gente tem que
construir junto, até o proprio diretor, a visibilidade disso ai. Mas essa incompreensdo, ela §,
acredito eu, fruto dessa ndo preparacdo pra o que € isso ai. “PROEJA, ah, tem que dar”. Mas ninguém
entendia nem sabia que era uma politica publica, que era algo que ja tava sendo discutido e a gente ndo
participou dessa discussdo. [...] Foi uma coisa complicada e até hoje tem os efeitos negativos disso.

A politica do IFSUL é que cada um dos campi se destaque em determinada formacdo. O Campus

Charqueadas, por exemplo, possui o curso de Mecatrdnica ndo disponibilizado em outro campus. O Campus
Sapucaia do Sul, por sua vez, oferece a formacdo em Transformagao de Termoplasticos. Assim, estes cursos
acabam sendo os “carros-chefes” de cada campus ou, na fala do professor, “tem maior visibilidade”.
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Ent&o, a propria instituicdo ndo estava preparada e ainda ndo esti preparada para ter essas
modalidades de ensino. (AUGUSTO).

A docente Eleanor, afirma ndo ter notado diferenciacdo da gestdo do campus em
relacdo ao PROEJA. Ouve dos demais docentes estes comentarios, mas mesmo ministrando
aulas também em outros cursos, ndo percebe desta forma.

[...] eu nunca vi diferenca assim da instituicdo, mas entre os professores eles dizem que o
PROEJA sempre é deixado de lado, primeiro é os técnicos, os tecndlogos e 0 PROEJA ndo tem o
mesmo tratamento. Talvez por eu ndo pensar desse jeito, eu ndo percebo essa diferenca que ele é
deixado de lado, até porque assim, os professores que atuam nele hoje, sdo 0os mesmos que trabalham
no tecndlogo. Algumas vezes eu acho que é os professores que fazem essa distingdo e ndo a
instituicdo. Os professores dizem assim “Ah, eu ndo quero trabalhar no PROEJA, quero
trabalhar no tecndlogo”. [...] E a minha percepcdo. Eu vejo que tem assim grupos diferentes com
entendimentos diferentes sobre 0 mesmo assunto [...] eu acho que a gente tem que dar conta, a gente
esta aqui para atender qualquer um dos cursos. [...] Da administracdo? Nao eu ndo vejo
[discriminag&o]. (ELEANOR).

A coordenadora do PROEJA, ao ser questionada sobre o posicionamento do campus
com relacdo ao programa, corrobora a fala dos professores mais antigos na instituicdo (Artur e
Augusto) afirmando que o campus tem mudado sua visdo sobre o PROEJA e ressaltando a

importancia do papel do gestor dos cursos oferecidos no @mbito do programa.

Mudou muito. Nao entendia e t4 comecando a entender. Isso vai muito da atuacdo da gestdo do
curso mesmo, eu acho. E, isso é pra todos os cursos na verdade. Entdo, assim, dai eu vou falar o
que tu ja sabe, é um publico que envolve muito mais do que a coordenacdo do curso, ele envolve
varios setores, toda a comunidade escolar mesmo. Ent&o, assim, essas parcerias com a geréncia de
ensino que é comprometida, com direcdo que tem que trazer. [...] Eu ndo quero prioridades, mas eu
quero lugares como todos tém e o que é de direito também quero [...] Mostrar, mostrar que é
possivel fazer isso. As pessoas ndo viam, ndo conheciam também, muitos ndo fazem porque nao
conhecem também, muitos outros conhecem e optam por ndo fazer. Mas tem um nicho de pessoas
que ndo fazem por ndo entender mesmo, assim, né? E isso € visivel, algumas pessoas que passaram
a se envolver mais, passaram a entender melhor e 0 comprometimento vem a partir disso. Entéo
na parte administrativa sim, entdo sim, isso é papel da coordenacgdo, ndo deixar isso escapar.
Surgiu a oportunidade tu vai |4 gruda e fica, traz a pessoa. Entdo assim a gente ndo deixa passar as
possibilidades, né? (LAILA).

Os docentes entrevistados, embora tragam constru¢cdes importantes sobre a proposta
do PROEJA e os seus alunos, atem-se muito ao discurso institucionalizado sobre o assunto.
N&o manifestam terem lido o documento base ou estudos referentes ao programa. Esbocando
criticas, basicamente, sobre os movimentos ocorridos em sala de aula, estes docentes
demonstram que as discussdes sobre 0 PROEJA ainda parecem ser superficiais dentro de seus
campi ou, se mais abrangentes, ndo chegam a atingir os docentes de forma que sintam-se a
vontade para posicionar-se sobre aspectos mais amplos como curriculo integrado, ingresso, o
trabalho como principio educativo, etc. A exce¢do no alcance das discussdes ficam por conta

dos docentes Artur e Augusto que salientaram alguns aspectos que extrapolam os limites de
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suas salas de aula. Coincidentemente, sdo também os docentes mais antigos e que participam
da gestdo da escola, encontram-se em fase de carreira diferenciada dos demais e vivenciaram
a implantacdo do PROEJA no seu campus.

Os docentes Alice e Inacio reproduzem o discurso mais comum sobre o0 PROEJA: a
oportunidade de retorno para alunos afastados da escola na idade regular aliado a
oportunidade de profissionalizacdo. E, por sua vez, os entrevistados Eleanor e Théo, ha menos
tempo atuando no PROEJA, ndo sdo capazes de tecer consideracbes mais amplas sobre o
programa, pois estdo envolvidos no exercicio de desvendar o programa no dia a dia da sala de
aula.

No que tange ao conhecimento sobre os alunos que os entrevistados manifestam,
podemos observar que as caracteristicas mais salientadas sdo a dificuldade financeira e o
tempo de afastamento da escola. Ficam evidentes, no entanto, duas tensdes atribuidas ao perfil
de aluno.

A primeira tensdo nos remete ao envolvimento do aluno em sua formacdo. Até onde
pode o professor? Manifestada na fala do docente Inacio, possibilita a discussdo sobre a
relacdo interdependente entre aluno e professor, manifestada por Charlot (2005) da seguinte

forma:

gue ninguém possa aprender no lugar de outro significa igualmente que a dependéncia
do aluno em relacdo ao mestre responde a contra-dependéncia do mestre em relacdo
ao aluno. E o mestre que tem o saber e o poder, mas o aluno que detém a chave Gltima
do sucesso ou do fracasso do ato pedagégico (CHARLOT, 2005, p. 76).

Assim, a fala do docente expde a importancia da mobilizacdo do aluno para a sua
aprendizagem, pois, como afirma Charlot (2000, p. 54), “uma educagdo ¢ impossivel, se o
sujeito a ser educado ndo investe pessoalmente no processo que o educa”.

A segunda tensdo nos remete a questao da igualdade de tratamento dada aos alunos do
PROEJA. Manifestada na fala do docente Théo quando este faz referéncia as exigéncias que
faz aos alunos ela revela a discussdo sempre presente sobre a diferenca do olhar para o aluno
do PROEJA que ndo significa um olhar que desacredita na capacidade de aprendizagem do
aluno. Esta forma de olhar que diminui a capacidade do educando leva, consequentemente, a
oferta de uma formacdo mais simplificada e facilitada que ¢ manifestada na fala do docente
Artur quando este se refere as formacGes que “servem” ou ndo aos alunos do PROEJA. Este
pensamento vai ao encontro de uma descrenca na capacidade de aprendizagem dos alunos e
concebe um aluno da educacdo de jovens e adultos aptos a aprenderem apenas conhecimentos
mais praticos, que exijam menos conhecimentos tedricos nos tradicionais moldes de uma

educacgdo profissional restrita que “adestra a mao e aguga os olhos” (FRIGOTTO, 2007, p.
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1131).

Com relagdo a forma como os campi véem o PROEJA, aqui se destaca a principal
diferenca entre a implantacdo do PROEJA em cada um dos campi escolhidos para a pesquisa.
O Campus Sapucaia do Sul ndo pode escolher se aderia ou ndo a implantagdo do PROEJA e
ainda sente os efeitos de sua imposicdo. O Campus Charqueadas aderiu a proposta e nao
sentiu esses efeitos, como afirma Costa (2009, p. 83) quando demonstra, em sua pesquisa, que
a imposicdo ndo foi percebida e nem sentida pelo grupo que implantou o programa no
campus. Ainda segundo Costa (2009, p. 81), o quanto a execu¢do de uma politica é ou ndo
compulséria € um aspecto muito importante na implantacdo de uma politica pablica.

No entanto, embora o Campus Sapucaia do Sul tenha tido uma implantagédo
compulsdria parece ter superado a imposicéo e alcangado ao programa uma posi¢do de maior
destaque dentro do campus. Enquanto isso, 0 Campus Charqueadas, que iniciou as suas
atividades com o PROEJA, parece ter permitido um certo desprestigio do programa dentro de
seu campus. Pelo menos no que tange ao envolvimento dos docentes, como salientou a
coordenadora Ariana. A direcdo, na opinido da coordenadora e do ex-coordenador, acredita no
programa e nas suas potencialidades.

A coordenadora do PROEJA no Campus Sapucaia do Sul, destaca a importancia do
papel do gestor em mobilizar os docentes para participarem do programa e isso passa pela
busca de visibilidade da proposta e de acbes que permitam aos docentes conhecerem o
programa. No entanto, esse movimento se contrapde ao vivenciado pela docente Eleanor que
foi concursada para disciplinas especificas do PROEJA, mas ndo foi apresentada a proposta
ou ao perfil dos alunos antes de entrar na sala de aula.

No Campus Charqueadas, o docente Théo viveu situacdo semelhante ao iniciar suas
atividades junto ao PROEJA também desconhecendo o perfil de aluno e a proposta do
programa.

A pouca preparacdo dada aos docentes novos (Eleanor e Théo) no momento de sua
entrada no campus € um aspecto que chama a atencdo na fala destes entrevistados. Ambos
docentes - que sdo de campi distintos, vale lembrar — relatam que ndo tiveram nenhuma
explicacdo prévia sobre o programa, seus alunos, suas particularidades e que, por forca disto,
descobriram no dia a dia, através de erros e acertos, seus modos de ser professor no PROEJA.

Faz-se mister pensar sobre quais movimentos que se fazem necessarios para evitar que

professores sem nenhum conhecimento da proposta adentrem as turmas de PROEJA.
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5.4.2. Relacéo estabelecida com 0 PROEJA

Nos aspectos apresentados neste subcapitulo, organizarei os docentes em trés grupos:
0s que foram convocados a dar aula no PROEJA, os concursados para as disciplinas
especificas e os que se ofereceram para ministrar aulas nos cursos oferecidos no ambito do
programa.

Os docentes Alice e Inacio, quando iniciaram as suas atividades no IFSUL, foram
lotados nas turmas de PROEJA. Os chamarei de convocados para atuar no programa. A
época, 0 Campus Charqueadas oferecia dois cursos (um atendendo ao PROEJA e outro curso
técnico de nivel médio integrado) e o quadro de docentes ndo estava completo de forma que
ndo havia a possibilidade de optar por atuar em determinado curso e ndo atuar em outro.

Os docentes Eleanor e Théo realizaram concursos para disciplinas especificas
oferecidas na formacdo oferecida no PROEJA. Ndo ha um concurso especifico para atuar no
PROEJA e todos os docentes concursados no IFSUL ministram aulas em todos os cursos. No
entanto, a vaga de concurso para Arquiteto e Bacharel em Ciéncias Contabeis foram criadas,
nos respectivos institutos, especialmente para atender a demanda dos cursos de Desenho da
Construcdo Civil e Administragdo oferecidos no ambito do PROEJA. Chamo-os aqui,
portanto, de concursados.

Aparecia assim: a selecdo é pra profissionais da Administracdo, Economia ou Contabeis. Tinha
algumas disciplinas sinalizadas? Nao tinha, ndo tinha, eu ndo sabia 0 que era. Quando eu vim pra
cé eles me disseram que o concurso foi em funcdo [da] demanda de algumas disciplinas que néo
tinham professor. (ELEANOR).

Foi um concurso especifico pra um conjunto de disciplinas que era s6 do PROEJA. (THEO).

Os entrevistados Artur e Augusto, por sua vez, se ofereceram para atender as
disciplinas de sua area de formacdo, no caso de Artur, e em outra area que nao de sua
formacdo, mas onde estava apto a atuar, no caso de Augusto. Os chamarei aqui de voluntarios.

Eu me ofereci para dar aula no PROEJA. Por que, como eu te falei, quando eu entrei eu dei aula
para 0 EMA e eu gostava de dar aula para o EMA. [...] E uma questao, eu acho, que tu tem que ter
uma certa afinidade com o grupo. (ARTUR).

Eu vi uma brecha, uma fenda pra dar aula |4, que era uma necessidade: ndo tinha ninguém pra
dar Estatistica. Eu disse “ndo, deixa que eu dou!”. Eu que me prontifiquei a dar esta disciplina.
Era tudo o que eu tava querendo. Tava de olho no curso, mas também ndo me via nele. No
momento em que eu me Vi eu disse “ndo, mas espera ai um pouquinho! Estatistica eu gosto de
trabalhar! Eu estou trabalhando com os outros cursos por que eu ndo posso trabalhar no PROEJA?
(AUGUSTO).
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No que tange a pergunta sobre como os docentes se sentem inseridos no PROEJA, os
docentes que foram convocados para atuar no PROEJA afirmam que tiveram dificuldades.
Alice revela que adora ministrar aulas para o PROEJA, mas que, durante um tempo, pensou
em ndo continuar porque considerou a experiéncia muito dificil. No entanto, ressalta que
gosta de estar com os alunos do PROEJA e que as palavras dos professores sdo incentivos
para os alunos.

Eu adoro. Mas eu me acho ainda um fracasso [risos]. Se tu pudesses optar por ndo atuar no
PROEJA farias isso? Teve um tempo que eu pensei em ndo optar. Porque eu achava muito dificil,
né? Mas hoje eu gosto, assim, eu gosto pelo pessoal. [...] Eles buscam, assim, eles... O teu sorriso
vale muito, assim, as tuas palavras de incentivo eles consideram, eles precisam disso, né? Eles se
sentem valorizados. Entdo hoje eu quero me especializar, me formar melhor, refletir sobre as minhas
poucas praticas do PROEJA para ver se eu consigo ter melhores resultados, assim. Principalmente,
para mim. (ALICE).

Inécio, que faz uma autocritica de sua atuacdo, acredita que ndo teve a postura mais
adequada para lidar com o publico. Embora tenha conseguido manter uma relacdo tranquila
com os alunos salienta que ndo encontrou o equilibrio com relagdo a exigéncia. Revela que
aprendeu muito com a experiéncia e que ela coincidiu com o inicio de suas atividades com as
turmas do diurno onde os docentes novos precisam se impor para conquistar o respeito dos
adolescentes.

Na verdade, eu acredito que a turma de PROEJA com a qual eu trabalhei, eu consegui manter
uma relacdo com eles legal, assim, tranquila. Mas acho que eu ndo tive a abordagem mais
adequada com eles. Exatamente porque eu, primeiro: eu comecei dando aula para as turmas de diurno
[...] 0 que eu precisava fazer com as turmas do diurno [...] é tu mostrar que tu vai conseguir ter
controle daquela situacdo e é através da exigéncia. Que ai eles se sentiam exigidos e com 0 PROEJA
ndo era essa caracteristica. [...] Eu teria levado de outra forma, eu teria abordado de outra forma.
Por qué? Primeiro porque algoritmos [disciplina ministrada pelo entrevistado] ndo era o fim, ndo era o
objetivo fim do curso deles que era mais... A parte da programagéo era mais para eles terem uma idéia,
uma nogao, ja que o curso deles era mais manutencdo. Entdo essa abordagem, embora eu tenha
tentado aliviar, eu tenha tentado equalizar para que fosse para aquele publico, eu acho que néo
soube dosar, de repente, tdo bem assim. (INACIO).

O docente Artur que se voluntariou para atuar no PROEJA, afirma que se sente a
vontade com o publico e salienta o respeito que os alunos tém pelos professores. Além disso,
destaca que € muito gratificante ver que o aluno obteve resultados, aprendeu conceitos,
aprendeu a utilizar o computador como ferramenta, etc.

Né&o, eu fui porque eu gostava de dar aula para eles. Porque tem uma coisa muito interessante no
PROEJA que é a questdo do respeito. [...] Os alunos, eles tém um respeito muito grande pelos
professores. Eles atendem aquilo que o professor pede, aquelas orientacdes... Eles fazem. Quando tu
da uma tarefa eles procuram executar aquela tarefa, eles tentam se esfor¢ar naquela tarefa que
estdo tendo, entendeu? E isto é muito legal. E diferente de trabalhar com Ensino Médio ou Ensino
Integrado ou Ensino Tecnoldgico. S&o perfis diferentes de alunos, né? E 0 PROEJA tem esta questao
da satisfacdo que o professor tem, por exemplo, de tu poderes acompanhar a evolucdo deles
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como alunos. Daqueles que chegam assim sem nenhum ou pouco conhecimento e ele chegar no
final do ano fazendo coisas que eles nunca imaginavam na vida que iriam poder fazer. E tu ver
que eles, ha um ano atras, um ano e meio, eles ndo sabiam manusear um mouse, ndo sabiam ligar um
computador, ndo sabiam o que era um computador, o que era um sistema operacional, para que servia
um sistema operacional... (INACIO).

O docente Augusto, que também se voluntariou para atuar no PROEJA, tece
consideracOes sobre o ser educador no PROEJA. Afirma que encontra maior satisfagdo em dar
aulas para 0 PROEJA que para outros cursos porque, através do aprendizado, o aluno expande
seus horizontes e pode ver o mundo um pouco diferente.

E eu acho que néo, pra entrar no PROEJA, tu tem que ser educador. [...] Entdo, eu sentia muito
mais prazer dando aula de Estatistica para 0 PROEJA do que dando aula de Estatistica no
mesmo periodo pro nivel superior mesmo que no nivel superior eu entrava em um nivel
altissimo, ia 14 na frente... Mas eu ndo tava preocupado em demonstrar a profundidade do meu
conhecimento, aquela coisa que muitos académicos, muitos professores na academia tem... De mostrar
que eu sei até o estado da arte. Ndo! Pra mim, o estado da arte como educador era conseguir fazer
aquela etapa mais simples, com aquela criatura que ndo tinha aquele alcance daquilo ali e que
pra ela foi uma vitéria muito grande. Entdo, um aluno tirar 10 |4 em Estatistica Avancada ele
ndo me traz tanta satisfagdo como me traz um que tira 5 em uma prova extremamente simples
de Estatistica, mas que ele passa a ver o mundo um pouquinho diferente, ele amplia o0 mundo
através dos dados, através da informacdo que ta ai e ele passa a conceber o mundo um
pouquinho diferente ou ler esse mundo com o que a gente ensinou. 1sso, pra mim, é o educador.
A minha relacdo com o0 PROEJA é de educador, néo é de Quimico. (AUGUSTO).

Os docentes Eleanor e Théo, concursados para disciplinas especificas dos cursos do
PROEJA, referem-se com muito carinho aos alunos que atendem.

Eleanor destaca que se identifica com os alunos, estd sempre tentando ajuda-los.
Afirma que isso deriva de seu perfil. Pretende continuar atuando no programa. Destaca, ainda,
0 aspecto afetivo dos alunos.

Eu acho que eu me identifico com eles, justamente por este perfil que eu tenho de estar sempre
ouvindo, sempre ajudando, né? E neste curso tu tens muita necessidade de estar ajudando, estar
ouvindo, de buscar auxilia-los, entdo, eu gosto muito de trabalhar no PROEJA, ndo vou dizer que
ndo, diferentemente de algumas pessoas que dizem “ndo, eu quero trabalhar s6 com o tecnblogo
porque ele responde”. Nao, eu gosto de trabalhar porque eles séo carinhosos, eles te déo retorno.
(ELEANOR).

Théo ndo responde diretamente esta questdo, conta situaces que tem vivenciado com
os alunos no PROEJA.

Quando perguntada sobre as suas impressdes quando foi ministrar as aulas no
PROEJA, a docente Alice ressalta a inseguranca que sentiu porque sabia que o publico
necessitava de um trabalho diferenciado. Salienta que teve dificuldade com a heterogeneidade
dos alunos e com as diferentes formas com as quais tinha que se comunicar.

Eu tava meio insegura, né? Porque era as primeiras vezes que eu dava aula aqui e o [marido] me
falava tanto que eu tinha que ter um trabalho diferenciado. Estavas dando aula para os adolescentes e
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para o0 PROEJA? Tava, tava. Na Mecatrbnica, de programagdo. Mas assim, eu senti uma... Essa
diferenca de receptividade deles, né? Eles nos recepcionam muito bem, eles tém muitas
expectativas, entdo acho que é dificil, assim, a gente tem que...[...] E era legal porque eles
encaravam tudo que eu trazia de proposta, eles acatavam, né? ‘“Nao, vamos fazer...” E a gente
discutia como ia fazer e... Isso eu achava bem legal. [...] Como tinha sido sorteio, a questdo da
heterogeneidade de estudos. Alguns com muito mais escolaridade, uns com muito menos. Posturas
muito diferentes assim, entdo as minhas impressdes foi que eu precisava ser mil em uma ali...
Para uns eu precisava ser muito especifica para outros eu ja podia falar numa outra linguagem.
Entdo as minhas impressdes naquele momento foram: heterogeneidade total! Mas foi muito gostoso.
(ALICE).

O docente Inacio, por sua vez, relembra que teve dificuldade com o que ele, na

b

auséncia de uma defini¢do, chama de “essa coisa arrastada assim...” como alguns alunos

encaravam o curso.

O docente Artur ndo teceu comentarios sobre as suas impressdes quando atuo nas
primeiras aulas do PROEJA. Augusto afirma que as impressdes foram as mesmas que teve
quando trabalhou com o movimento social dos catadores.

As minhas impressbes foram muito parecidas com as que eu tinha experiéncia la com o
movimento social dos catadores. Entdo, era muito parecido. Muito parecido. Tu trabalhar com a
realidade social dentro da escola, que a escola ndo tinha. Naquele periodo, eu estava paralelo
trabalnando com Escola de Fabrica. Trabalhava com Escola de Fabrica com os catadores.
(AUGUSTO)

Eleanor confessa que sentiu pavor porque, ao deparar-se com pessoas mais velhas,
duvidou que tivesse conhecimentos suficientes para suprir as necessidades deles. Cabe
lembrar que ela desconhecia qual era a proposta do PROEJA quando assumiu as turmas.

Pavor, pavor, porgue eu olhava assim um monte de pessoas com mais idade e eu pensava eu nao
vou dar conta de explicar alguma coisa pra esta gente, eles sabem muito mais do que eu. S6 que
como eu ndo sabia o que era o PROEJA. Eu ficava apavorada, eu olhava uma senhora de quarenta
anos e pensava “meu Deus 0 que eu vou explicar para ela?”. [...] Até eu chegar naquela analise e
perceber quem era o publico. Que ninguém me explicou 0 que era e 0 que ndo era, né? Eu olhei
para as pessoas “nossa, mas todos trabalham!”. Eu pedi para eles se apresentarem claro, todos
tinham alguma experiéncia por mais simples que fossem. Eu dizia “mas meu Deus, mas eles ja tém
uma vivéncia, eu ndo vou conseguir dar conta disto!”. Isso me apavorou. Tanto que ai eu fui
matéria, matéria, matéria, matéria. Pensando justamente que eles tinham muito conhecimento,
ai quando me deparei com o contrario que ai eu tive que rever tudo. “N&o, ndo é assim, é ao
contrario do que eu pensava”. E tentar entender como eu tinha que trabalhar com eles, porque eu
também ndo sabia. (ELEANOR).

Théo conta que estava sendo aguardado com bastante expectativa e que foi muito bem
recebido. No entanto, quando verificou a quantidade de contetdos que os alunos ainda nao
tinham visto, assustou-se.

Bom, a primeira coisa que eu senti, assim foi que eles tinham muita vontade de aprender e que
eles estavam esperando aquilo com muita expectativa porque se criou uma expectativa muito
grande em torno da minha chegada. [...] Depois, eu me assustei um pouco porque, por exemplo, a
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turma de Desenho de Construcdo Civil 4 que estavam no quarto semestre e no meu entendimento eles
deveriam ter um conhecimento muito maior do que eles tinham. [...] Ent&o eu fui ver assim que,
na verdade, tinha muita coisa pra ver com eles. Que eles ndo tinham visto e que eles n&o tinham
conseguido aprender, as duas coisas. Tanto que teve, tem uma disciplina pra eles que é
semipresencial, que seria uma segunda em cada més. Entdo seria uma segunda em setembro,
outubro e novembro e acabou. Eu dei aulas todas as segundas-feiras para eles. Todos vieram, todas
as segundas-feiras. (THEO).

As falas dos docentes a respeito de seu envolvimento com o PROEJA vai destacando
alguns aspectos aos quais me deterei. Em primeiro lugar, a medida que os docentes vao
falando sobre o seu espagco no PROEJA véo dando énfase ao envolvimento afetivo com 0s
alunos. A maioria dos docentes destaca 0 qudo gostam de ministrar aulas nas turmas de
PROEJA, como se relacionam com os alunos, ressaltam o afeto, o respeito, a valorizacdo que
déo aos professores.

Assim, também nesta pesquisa, os professores do PROEJA destacam a dimensao do
“querer bem” os educandos, tal qual manifestado no trabalho desenvolvido na Especializagao
PROEJA®. Essa dimensdo da afetividade vai permeando a préatica educativa no PROEJA e
constitui-se um traco bastante marcante na fala dos entrevistados de ambas pesquisas.

Para Tardif (2002, p. 131), o trabalho pedagogico, em grande parte, consiste em gerir
as relagdes sociais com os alunos. Ainda segundo Tardif (2002, p. 221), numa atividade onde
0 objeto de trabalho possui desejos proprios, conseguir transformar os alunos em atores de sua
aprendizagem, isto é, parceiros da interacdo pedagogica € o fator principal da atuacdo do
professor onde, alias, os saberes docentes ganham sentido.

Os professores demonstram que, mesmo diante de dificuldades encontradas em outros
aspectos do PROEJA, conseguem manter uma relacao tranquila com os alunos. Conquistar o
respeito dos educandos e, assim, poder avancar com a colaboracdo deles é, segundo 0 mesmo
autor, a “[...] mais temivel e dolorosa experiéncia de seu oficio [...]” (TARDIF, 2002, p. 140).

Outro aspecto que merece relevo é exposto, principalmente, na fala da docente Eleanor
quando esta afirma que se identifica com os alunos por conta de sua personalidade. Segundo
Tardif (2002, p. 141), a docéncia é um trabalho que exige que os professores se envolvam
pessoalmente na interacdo com os alunos e, para tanto, a personalidade do professor consiste
em um componente essencial de seu trabalho. O autor chama a isso de trabalho vivido ou
investido uma vez que o docente ndo pode apenas realizar seu trabalho, ele acaba por envolver
0 que ele também é como pessoa.

Em terceiro lugar, fica evidente que sentimentos como inseguranga, medo e ansiedade

58 Explicitada no capitulo chamado Aproximagdes com os Dados Empiricos.
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acompanham os docentes quando adentram as salas de aula do PROEJA pela primeira vez.
Eleanor confessa que sentiu pavor ao deparar-se com alunos com mais idade e que, diante da
perspectiva que eles tivessem conhecimento superior ao dela, sentiu-se intimidada e passou a
dar grande quantidade de contetdo. Caso semelhante aconteceu ao docente Théo que, apenas
no contato com os alunos, foi descobrindo suas particularidades e os problemas que vinham
enfrentando diante do contetdo e de sua posi¢do no campus.

Penso que aqui estamos, novamente, diante de uma constatacdo bem importante: a
caréncia de maiores cuidados com a entrada dos docentes novos nas salas de aula do
PROEJA. Isso carrega em seu bojo dois problemas. Em primeiro lugar, a exposicdo do
docente que, desamparado, precisa dar conta das dinamicas de seu trabalho desconhecendo o
terreno em que estd pisando. Em segundo lugar, a exposicdo dos alunos diante de um
professor que desconhece a sua realidade e a proposta do programa e, no dia a dia, vai
experimentando formas de ali estar.

Acredito que, numa proposta que se pretende diferenciada, como o PROEJA, é
imprescindivel que situacfes como essa ndo acontecam, que 0s docentes possam se preparar
para ocupar 0 espaco de professores do PROEJA com mais consciéncia dos objetivos da
proposta e conhecimento das especificidades do publico.

Por fim, outro aspecto que merece destaque € o que Barato (2008, p. 5) chama de
“celebrar a obra”. Celebrar a obra consiste em orgulhar-se do trabalho bem feito, pois o
trabalho ndo é s6 ganha-pdo, é também atividade que d& sentido a vida. Na docéncia, como
nos traz Tardif (2002, p. 133), é muito dificil verificar se o produto do trabalho foi realizado,
porque o ato de educar se estende por muitos anos e € feito por muitos professores. No
entanto, as falas dos docentes do PROEJA revelam uma dimensdo de sua atuacdo no
programa que podemos chamar de “celebrar a obra”: os entrevistados ressaltam a satisfacéo
que tem quando seus alunos conseguem aprender, realizar determinadas tarefas, utilizar
determinadas ferramentas e isso vai possibilitando a atribuicdo de um sentido diferente ao seu
trabalho no PROEJA.

Envolver a personalidade em seu trabalho, estabelecer uma relacdo de afeto com os
educandos, celebrar o resultado de suas acdes e conseguir a cooperacdo do objeto de trabalho
sdo aspectos que os docentes do PROEJA trazem em suas falas sobre a relagcdo que

estabelecem com o programa.
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5.4.3. Pratica pedagdgica no PROEJA

Ao falar de sua atuacdo no PROEJA, alguns docente se atem mais aos aspectos de sua
interagdo com os alunos enquanto outros fazem mais referéncia a forma como ministram os
conteidos necessarios.

Alice afirma que se mostrava bastante receptiva as necessidades dos alunos e que
tentava auxilid-los. Destaca que os alunos perceberam que ela tinha boa vontade para ensinar,
mas confessa que, as vezes, ndo sabia como fazer. O docente Artur demonstra que sua relagdo
com os alunos é diferenciada. Mostra-se mais afetivo e mais amigo dos alunos. No entanto, ha
todo tempo, ressalta que os alunos sdo diferentes e que a natureza do conhecimento
trabalhado com o PROEJA ¢ diferente do conhecimento trabalhado em outros cursos. Destaca
que ndo ha comparacdo com os alunos do PROEJA e do técnico ou do tecndlogo. Demonstra,
pela fala, novamente a crenca numa incapacidade intelectual dos alunos.

Queria tentar todos os jeitos ajudar, mas as vezes eu nao conseguia... Mas que eu tentava, eu
tentava. Tentava fazé-los gostar, assim, da... Acho que eles perceberam, assim, que eu tinha boa
vontade que eu estava naquele momento, assim, técnica ja ndo tinha mas, mas que eu tinha boa
vontade. Bom, quais sdo as necessidades? Eu me via como uma pessoa receptiva também, de
aceitar o que eles precisavam, onde é que eles iam trabalhar, o que eles queriam aprender, de
escutar. Tentava escutar bastante, né? (ALICE).

E aquela questdo assim, como eu te disse, o aluno do PROEJA é um aluno que ele ¢ diferente do
gue é um aluno do curso técnico, € diferente de um aluno do tecnélogo, certo? Entdo, a maneira
como eu lido com eles é diferente, entendeu? Eu sou mais afetivo com eles, eu brinco mais com
eles, entendeu? Eu procuro me aproximar mais deles, entendeu? Eu procuro ter um assim um, criar
um carinho maior, um clima de amizade. Porque eu vejo que é desse clima que eu consigo buscar
mais resultados. N&o que eu ndo faca isso em outros cursos, eu até faco, mas eu fago com menos
intensidade, entendeu? Porque o perfil dos alunos sé@o diferentes, porque o tipo de conhecimento
gue eu tenho que transmitir para eles é diferente, entendeu? E comparar um aluno do ensino
técnico com 0 PROEJA... Ndo tem assim como comparar. (ARTUR).

Augusto da énfase a como se porta diante dos alunos, pois, segundo ele, a diferenca de
escolaridade entre o professor e o aluno pode afasta-los. Salienta que busca trabalhar a auto-
estima do aluno. llustra a atitude com exemplos:

Ele [o aluno] me vé como uma pessoa entusiasmada e me v& como uma pessoa que tem um
conhecimento que t4 muito longe deles, muito longe do conhecimento deles e isso eu tenho que
destruir ao longo. [...] Entdo eles me tém como um conhecimento muito longe daquilo que é a
realidade deles e isso eu destruo. Procuro destruir. [...] Ent&o eu trabalho muito a auto-estima. Por
qué? Porque eles vém o professor que é doutor, que d& aula ali, d& aula aqui que tem... Entéo,
isso coloca eles pd, jamais, jamais. E, por fim, o que eu trabalho com eles é “quem gostaria de
dar aula aqui?” “Ah, é um sonho que ta longe, nunca! Esquece, bobagem, o que tu t& dizendo é
ridiculo”. Ai, eu chamo os colegas que ja sdo professores e foram alunos e digo “como tu comegou
aqui na escola?” “Como aluno”. “E o que vocés sdo?” Entdo, esse trabalho que eu fago é porque eu
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percebo que eles me enxergam como uma coisa que estd em um nivel, em um altar, eu tenho que tirar
esse altar. (AUGUSTO).

A docente Eleanor, por sua vez, afirma ser dedicada, exigente e organizada. Cobra a
organizagdo dos alunos também porque acha que isso é muito importante para a vida
profissional deles. Destaca, aqui, a perspectiva de criar bons habitos que possam ser levados
para a vida profissional dos alunos ja que nota que eles sdo muito desorganizados em suas
vidas pessoais. Ressalta que é boa ouvinte e que, por vezes, acaba extrapolando nessa
caracteristica, embora ndo saiba agir diferente.

Eu sou muito dedicada. Isso eu acho que eles enxergam isso. Eu cobro também, eu sou uma
professora que sou exigente, organizada. Falo muito isso. Mas é do meu perfil técnico, né? Entéo
um contador precisa disso e em muitos momentos eu vejo o aluno do PROEJA desorganizado como
ele é desorganizado na vida dele. Assim, com n problemas, ai mistura tudo. E eles trazem um
pouquinho deste conceito pra disciplina, pra qualquer contetdo. [...] Entdo isto eu me vejo muito
como organizada, de cobrar, de controlar, mas, que este controle parta deles e ndo de mim. Eu
faco com que eles comecem a fazer este controle, a se policiar, a cobrar, porque eles estdo
perdendo e ndo eu. [...] Eu sou atenciosa. Eu ouco sempre eles. Talvez eu peque muito nisso. Eles
chamam muito, né? Entdo eu ouvir, entender... [...] Mas eu ndo consigo ir adiante se eu olho para
aquela criatura que esta com aqueles olhos assim de tristeza. Eu sei que estd acontecendo
alguma coisa. Eu ndo sei agir diferente. Talvez seja uma das coisas que eu tenho que aprender como
lidar com estas diferencas tdo grandes. Isto também é um desafio muito importante para mim:
como administrar justamente assim este tempo diferente de cada um. Por mais que, eu te disse,
eu tento maneiras diferentes, mas eu vejo que tem alguns que ndo conseguem acompanhar. 1sso
me entristece, eu sento do lado, eu dou mais aten¢cdo nos momentos que eu posso sem interferir na
turma. [...] Eu ndo consigo, isso me angustia, eu tenho que ouvir. Eu vou la, pergunto “ta tudo bem,
nao ta?”. (ELEANOR).

A docente confessa que, por essa caracteristica de ouvir os alunos e auxilid-los em
suas demandas, acaba levando-a a auxiliar os alunos em outros espacos como a previdéncia
social, por exemplo. Alegando ndo saber agir diferente a docente acaba extrapolando os

limites de seu trabalho.

De vez em quando eu me enrolo com essa histdria, eu preciso aprender também isso, né? Como
eu trabalho legislacdo eles sempre tém problemas na &rea trabalhista, na area tributéria. [...] Eu ouco a
parte, por exemplo, de previdéncia. N&o sei tudo, mas o que eu consigo ajuda-los eu vou orienta-los.
Muitas vezes eu fago esse trabalho, eu vou na previdéncia e olho o que tem que ser feito, ligo, trago o
retorno pra eles. Eu me sinto na obrigacé@o de ajudéa-los, tu entende? Porque eu vejo eles muito,
assim, carentes de informacao. Eles ndo sabem aonde pedir as coisas, entdo é assim que eu me
vejo com eles. (ELEANOR).

A fala de Eleanor expBe uma caracteristica muito presente no publico do PROEJA: a
caréncia por informagdes a respeito de aspectos da vida civil. Neste sentido, a escola, ou mais
precisamente, o docente surge como fonte de orientagcdo segura onde o aluno pode buscar

auxilio para sanar as davidas que tem sobre seus direitos como cidadao, como obté-los ou, na
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maioria dos casos, como solucionar problemas que tem com a Previdéncia Social, Receita
Federal, Tribunal Eleitoral, etc.

O relato também faz refletir sobre o envolvimento da docente em seu trabalho. Como
a caracteristica do publico a faz se envolver de tal forma que ela ultrapassa os limites de sua
funcdo e passa a auxiliar os alunos em questfes que vao além de seu papel como docente.

O entrevistado Inacio ressalta a forma como conduz as explica¢des: tentando tornar
mais simples e verificando se estd obtendo resultado. Define-se como um professor exigente
ao cobrar o rendimento dos alunos. Théo, por sua vez, explica que busca conduzir as aulas de
forma prética e bem voltadas para a realidade que o aluno vai encontrar no dia a dia de seu
trabalho. Faz isso guiado pela sua experiéncia como arquiteto. Busca satisfazer a necessidade
que os alunos tém de saber por que estdo aprendendo determinada coisa. Diz que gosta de
brincar, d& liberdade para os alunos e busca sempre o feedback da aprendizagem questionando
se 0s alunos estdo entendendo o que explica.

Eu diria que, em termos didaticos eu ndo sei, ndo saberia dizer por que eu tento levar da forma que
eu acho mais facil de ser entendida. Entdo, como eu disse, a ndo ser que me mostre, que eu veja que
aqui ndo esta sendo... E, as vezes mesmo na sala de aula ndo precisa, tu ta vendo que a coisa néo
ta fluindo, tu parte para um outro meio. Agora em termos de como professor eu vejo que eu sou
chato, eu sou exigente. Mas néo exigente no sentido de comportamento, ndo! Eu sou exigente no
sentido daquilo que eu ensino eu exigo deles. Principalmente, quando eu vejo que a turma tem
potencial para isso. (INACIO).

Mas eu entendo que, como eu tenho uma vivéncia relativamente consideravel no ramo da
construcdo civil, eu consigo passar pra eles o que eles precisam exatamente no primeiro
momento. O que é este iniciar. E também consigo fazer isso de uma maneira muito simples, que
eles entendem rapidamente e eu procuro primeiro explicar pra eles qual a importancia daquilo,
pra depois explicar aquilo. [...] Entdo eu acho que eu sou um professor bem pratico, bem simples
e que apresenta coisas bem concretas. [...] Pergunto toda hora pra eles se eles estdo entendendo, né?
“Mocés querem que eu va mais devagar?”. “Ndo, a gente t4 entendendo”. Mas eu ndo sou sério
também, tanto que eles tém bastante liberdade comigo pra falar, brincar, isso e aquilo e mudar
de assunto e tal. (THEO).

Para 0 questionamento sobre como o docente atua no dia a dia da sala de aula tendo
em vista as especificidades do PROEJA, todos os docentes afirmam atuar de forma
diferenciada, principalmente, na relacdo com os alunos e na forma como exp6e o conteudo.

Eleanor revela que atua de forma diferente no PROEJA, mais proxima dos alunos,
direciona mais atencdo, conversa e 0s ouve mais. Acredita que o tem um laco mais forte com
eles e que essa interacdo é necessaria para que eles possam participar mais ativamente das
aulas. Define a sua postura no tecndlogo como sendo mais “profissional”, ou seja, mais
distante dos alunos e com estrutura mais rigida. A entrevistada Alice afirma que no PROEJA a

forma como administrava o tempo era diferente. Tinha que dar aula com energia, mas deixar
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espaco para que os alunos pudessem perguntar. Acredita que o relacionamento com os alunos
também era diferente. Nos aspectos didaticos conta que buscava dar mais exemplos nas
explicagdes e desmistificar a avaliagdo que, segundo ela, desestabilizava bastante os alunos.

Eu acho que eu sou diferente. Eu me vejo, assim, no tecnélogo muito mais distante dos alunos.
Eu sou uma professora e nds estamos aqui para trocar conhecimentos, ndo quer dizer que eu ndo va
aprender com vocés ou vice-versa, mas é muito mais profissional. E isso, o contetido, a aula de hoje é
iss0, iss0, isso, blablablabla. E aquela coisa, assim, bem estruturada. No PROEJA n3o. No PROEJA
tem toda uma estrutura de aula, um plano de aula do dia, mas cada dia é uma surpresa. [...]
Entdo, assim, é diferente, eu direciono mais atencdo pra eles, eu ouco eles, eu converso com eles.
Mesmo nas turmas que eu td iniciando nesse semestre a gente tem uma amizade, assim, um laco
mais forte. Eu percebo isso comigo, ndo sei se com os demais, mas eu me sinto, assim, mais em casa
parece. Aonde eu me sinto mais a vontade. [...] Se eu tivesse a mesma posi¢cdo do tecndlogo
certamente eles ndo iam perguntar tanto, ndo iam participar tanto, porque é outra postura, né?
(ELEANOR).

Ah, sim! Bem diferente. Bem diferente. [...] Ndo, acho que mais na relagdo aluno e professor. Na
didatica eu tentava usar mais exemplos no PROEJA. Mas nos outros [cursos] tu tem que ser mais
rapido, tu tem que falar, tem que explicar, tu tem que rir... E uma coisa muito... Eles sido mais
inquietos. Os alunos do PROEJA também é a questdo de estarem ali cansados, eles precisavam
daquela coisa com energia, mas com espacos para que eles pudessem se sentir a vontade para
perguntar. Vocé conduzia a aula diferente? Sim, meus tempos eram diferentes. Meus tempos eram
diferentes. E a forma como tu interagia com os alunos? Bem diferente. Ndo em questdo de
avaliagdo. Assim, eu cobrava. [...] Nao é questdo de avaliacdo, eu fazia 0 maximo, dava 0 maximo
de mim para que eles conseguissem compreender para que a avaliacdo fosse uma coisa natural
para eles. Porque a avaliacdo, psicologicamente, deixa eles desestabilizados, né? Toda a caminhada
deles é diferente... Com certeza elas sdo na dindmica, no comportamento e também na questéo da
didéatica era um pouco diferente. Bastante diferente. (ALICE).

Artur afirma que ao docente precisa agir de forma diferente para que o0s alunos possam
aprender. Acredita que é necessario trabalhar mais individualmente e de forma mais lenta.
Salienta que os alunos ndo tém a “mesma velocidade” que os alunos dos demais cursos para

aprender.

Se tu tentar trabalhar da mesma maneira que tu atua em outros cursos, tu nao vai conseguir
atingir os resultados. Tu vai te sentir um professor frustrado, tu ndo vai conseguir atingir para que o0s
teus alunos aprendam, entendeu? [...] Tu tem que trabalhar muito mais individualizado com eles,
entendeu? Tu tem que trabalhar o assunto, ele tem que ser muito mais explorado com eles e de
uma maneira mais lenta, porque eles ndo tem o mesmo, a mesma velocidade de aprendizagem
em relagdo a um aluno de um outro curso. [...] E tu tem que ter um tempo maior para trabalhar
com eles. (ARTUR).

A forma como trabalha o conteldo é citada como a diferenca na atuacdo do docente
Augusto. Afirma que precisa refletir como vai expor determinado conceito para que o aluno
aprenda.

O que diferencia de metodologia é que, as vezes, dentro da sala de aula tu tens que lidar com
muitas diferencas. [...] Entdo, tu ndo tens esse poder de gerar o conhecimento. [...] Tu tem que
preparar, tem que ter nocdo, captar isso “bom, como eu vou preparar isso pra que agora ele se
enxergue aqui dentro? Como eu vou dar esses conceitos todos que abre espaco pra ele enxergar o
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conhecimento dentro desses conceitos?” [...] Entdo, como tu apresenta o conteildo? Como é que tu
vai apresentar esse contedo? Tu tens que ser totalmente diferente. Entdo, é uma forma que eu
dou 0 mesmo conceito 14 pra engenharia, eu dou pra tecnologia, eu dou pro técnico, eu dou pra
eles. E uma forma bem diferente, até, as vezes, eu melhoro |4 nas outras por ter desenvolvido
aquela forma. (AUGUSTO).

Inécio reconhece que o aluno tem uma vivéncia no mundo do trabalho e que ndo é
necessario trabalhar as exigéncias do empregador, por exemplo, quando ministra aulas para o
PROEJA. No entanto, essa € um aspecto que ele trabalha quando ministra aulas para os
adolescentes.

As vezes tem um [aluno do diurno] que ndo teve [...] essa idéia de “o que vai ser o meu trabalho”.
Coisas que a gente consegue passar, por conta disso. E isso é importante. Claro que eu chegar para o
cara do noturno que tinha varias situacfes: era mais velho que eu, trabalha a mais tempo do que
eu, conhece chdo de fabrica muito mais do que eu... Eu ndo vou falar para ele de exigéncia de
patrdo, esse tipo de coisa, porque para ele é chover no molhado e ele vai saber mais do que eu,
até. Nesse sentido, ele tem essa vivéncia, ele sabe disso, ele tem essa percep¢do. Mas no caso do
adolescente, as vezes esse pulso um pouco mais firme. Pulso mais firme no sentido de cobrar coisas
que sdo interessantes dele. (INACIO).

Théo, por sua vez, teve apenas experiéncias de atuacdo docente nas turmas de noturno
que, como ja manifestado, ndo revelou a ele perfis diferentes de aluno, pelo contréario, acredita
que os alunos, tanto do PROEJA quanto do curso subseqiiente, tem o mesmo perfil. Assim
sendo, afirma ministrar as aulas e explicar os conteudos de formas idénticas.

Quando perguntados se a atuacdo mudou alguma coisa em sua pratica e o que mudou,
os docentes afirmam que o PROEJA proporcionou, sim, mudancas. Alice demonstra que sua
pratica no programa proporcionou crescimento como docente. Hoje avalia que deveria ter
utilizado exemplos mais ludicos e procurado maior aproximagéo com os alunos.

Com certeza. E ali que tu consegue, realmente, aplicar as praticas se € que eu... Eu conhego poucas
praticas, é aqui que tu tens que aplicar todas elas, tens que estudar comportamento... [...] Tem
dias no PROEJA que a gente sai desmotivado porque a gente tenta, tenta, tenta e vé que aquilo ndo sai
do mesmo... Eu cresci com o PROEJA. Eu vejo hoje umas aulas que eu dei que meu deus, nunca
mais eu vou poder dar aquele tipo de aula. [...] Mas entdo devia trabalhar com outros exemplos,
de repente, ludicos... Buscar mesmo, assim, a aproxima¢do comigo e depois com a disciplina. Eu
acho que eu fui muito... Eu, hoje, acho que eu separei... Eu acho que eu fui muito fria. (ALICE).

O entrevistado Artur, embora afirme que o PROEJA modificou a sua préatica, nao
especifica com precisdo o que de fato modificou-se por conta do PROEJA. Segue enfatizando
que precisou buscar conhecimentos e aprendeu muitas coisas e salientando que o publico é
diferente dos demais cursos.

Porque, na verdade, o que acontece? Tu trabalha com alunos, por exemplo, com mais idade, que
tem dificuldade, né? E tu trabalha com alunos mais novos que tém muita facilidade de adquirir
este conhecimento, mas sdo adolescentes. Entdo sdo um publico bem diferenciado. Diferente de
um aluno do curso técnico ou do tecndlogo, né? Ou seja, sdo perfis completamente diferentes. O que
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acontece, coisas que davam certo no outro eu trouxe para dentro do PROEJA e coisas que eu Vi
gue déo certo no PROEJA eu também fago isso com os outros cursos. Mas, particularmente dentro
do PROEJA é diferenciado. E diferenciado. Mas o acha que aprendeu com eles? Ah! Com certeza!
Com eles? A gente aprende muita coisa. [...] Eu fui buscar muitas coisas. A maneira de trabalhar
com eles mesmo, até pedagogicamente falando, né? [...] O porqué das dificuldades deles em
algumas areas, isso ai, assim. (ARTUR).

O docente Augusto considera 0 PROEJA um grande espago de aprendizagem. Ao
trabalhar os conceitos da Estatistica precisa refletir sobre outras formas de expor para 0s
alunos e isso o auxiliou, inclusive, a entender muitos conceitos de uma forma melhor.
Ressalta, no entanto, que essa forma de trabalhar com os alunos necessita maior tempo em
sala de aula.

Eu vejo, assim, 0o PROEJA é um grande laboratdério na minha formacgao como educador. To I4, na
pratica, tentando educar. Ali, eu aprendo como educar. O que depois melhora com o0s outros niveis.
Tem alguns conceitos que sd@o complexos e quando se ensina para 0 engenheiro, eu ndo estou
preocupado com essa complexidade [...] porque ele vai ter que buscar isso e ele tem autonomia
pra isso. Agora, quando eu trabalho com um aluno no nivel técnico, a autonomia é menor.
Quando eu trabalho no nivel do PROEJA, é muito menor ainda. [...] Tem conceitos que eu passei
até a compreender melhor. [...] Era um conceito abstrato que eu conseguia interpretar aquilo ali no
fendmeno, tranqiiilo, mas eu ndo conseguia trazer pra outros campos. As vezes ndo era ladico com
aquele conceito. Entdo, aprendi muito a desenvolver outros sentidos desse conceito, outra forma
de ver o mesmo conceito. [...] Entdo, esse tipo de forma é que é diferente de trabalhar com eles e
precisa mais tempo. (AUGUSTO).

Eleanor explica que sua experiéncia demonstrou que, embora os conteldos sejam 0s
mesmos que ja trabalhou no curso técnico integrado ao médio em Contabilidade, a forma
como ela os expde é diferente. Conta que precisou pensar em novos exercicios, em novas
estruturas, contextualizacbes diferentes. Salienta que eles precisam anotar os passos dos

calculos e que tém dificuldade de resolver exercicio quando alguma coisa muda.

Sim, muito. Porgue foi 0 que eu te falei mesmo, eu tenho que estruturar, montar exercicios em um
outro contexto. [...] Ndo tem como tu passar o conteldo sem tu tentar contextualizar diferente
para eles, eu tento pelo menos. Porque se eu explicar do mesmo jeito que eu explicava la no técnico,
eles ndo iriam compreender. E essa mudanca foi feita por conta desse publico diferente? Foi. Pela
necessidade. Quando eu comecei a perceber que eles ndo estavam entendendo [...]. Foi essa a
analise que eu fiz: eu tenho que mudar. A disciplina ndo vai mudar, o contelildo é 0 mesmo, mas eu
tenho que achar uma maneira de explicar pra eles. [...] Custos eles precisam fazer uma regra de 3 e
ai eles pedem pra gente colocar todas as informacdes do lado do céalculo. De onde veio isso? De onde
veio aquilo outro, né? Entéo, ok, se eles tém essa necessidade, eu vou I, coloco, fago um monte de
flechinha, “busquei daqui, t& vendo? Onde ta o exercicio? Ta aqui a informacdo, vamos trazer pra
ca”. Ok, eles se acham. [...] Além disso, eles precisam escrever o que eu td falando. [...] Entdo eu
falo devagar, eles anotam. N&o é todos da turma, mas alguns precisam disso. (ELEANOR).

Ganhar mais experiéncia e aprender a lidar melhor com as dificuldades dos alunos séo
0s aspectos ressaltados pelo docente Indcio. A atuagcdo no PROEJA, que ele considera mais

dificil que atuar com os adolescentes, o auxiliou a perceber melhor quando os seus esforgos
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ndo estavam surtindo o efeito esperado. Ressalta, novamente, a importancia da participagéo
do aluno quando afirma que, mesmo mudando, as vezes, totalmente o rumo da abordagem,
ainda esbarrava no querer do aluno.

Eu acho que foi muito no sentido assim de conseguir lidar melhor com essa questdo das
dificuldades, assim, que alguns apresentavam continuamente. E de também, acho que eu
consegui ganhar um pouco de “cancha”, assim, de como “ai, aqui nio adianta, se eu continuar
nio vai”, entendeste? ‘“Por aqui ndo vai!” Eu tenho que dar, achar uma outra forma, fazer um
pouquinho diferente e tentar avaliar o que aquilo ali que eu tenho que trabalhar da para contribuir de
alguma forma sem... Vocé acha que trabalhar no PROEJA naquele momento foi mais dificil do que
trabalhar com o publico do diurno? E! Foi assim... Era, era dificil para mim porque, como eu te
disse, eu queria ver resultados e as vezes eu ndo via, e alids, em muitos casos eu ndo via o resultado
que eu gostaria. Ai tu para assim e assim “pd? Que sera?” E ai tu v& 0 que sera que trancava e
vamos fazer de outro jeito e tentava outra alternativa e a coisa batia sempre no mesmo
obstaculo. Ai que entra a questdo de tu “td4, vamos tentar mudar totalmente o rumo da historia”
embora, como eu te disse, em muitas situac¢des ali, embora eu mudando totalmente a abordagem
o resultado ainda faltaria a parte do aluno. Eu acho que faltaria. (INACIO).

Por fim, temos o docente Théo que, mesmo nédo tendo atuado com adolescente arrisca
consideracOes sobre a pratica docente com este publico defendendo que a forma como os
professores ministram aulas para 0 PROEJA deveria ser estendida aos outros cursos. A forma
de olhar o aluno, acolhé-lo, conhecer sua historia de vida

Eu acho que a maneira com que se da aula pro PROEJA deveria ser a maneira como que se da
aula pra todo mundo. Porgue a gente tem aquela coisa, assim, de que “ah, o aluno ndo ta na aula e
tal, ndo sei o que”. [...] Na verdade, 0 motivo é o0 mesmo, porque ele acha que aquela aula ndo ta
interessante ou ele ndo t4 entendendo aquilo, t& muito abstrato, ele ndo ta sabendo por que ta
aprendendo aquilo. Acho que se a gente levar essa maneira que a gente ta descobrindo, que eu
vejo, hoje, ta se descobrindo como se da aula pro PROEJA, pro normal, ia ser muito positivo.
[...] Isso, de chegar perto. Porque o aluno tem 13 anos ou ele tem 14 anos mas ele tem uma historia
de vida. [...] Dai, no PROEJA a gente sempre diz “ndo, a gente tem que ver a historia de vida daquele
aluno”. Porgue ndo ver a histéria de vida do outro aluno também? [...]JEntd@o, eu acho que
guando eu comecar a dar aula pra alunos que ndo séo do PROEJA, eu vou proceder da mesma
maneira. Vou querer saber por que e tal e vou fazer avaliacBes diferentes. Vou ser exigente
também. Mas eu acho que quem da aula pro normal tem que entender, tem que aprender.
(THEO).

Nas respostas aos questionamentos sobre suas atuacdes no PROEJA dois grandes
aspectos ficam evidentes: a importancia da relagdo com os alunos e a busca por novas formas
de trabalhar os contetdos.

A sempre presente referéncia a relacdo estabelecida com os alunos do PROEJA vem
ao encontro do que Tardif e Lessard (2007, p. 35) defendem: pela caracteristica do trabalho de
interacbes humanas inerente a docéncia, todas as movimentagGes que irradiam da interacéo
entre alunos e professores constitui-se central no trabalho dos professores.

Assim sendo, a atuagdo docente ndo pode se tolher do envolvimento com os alunos e a

forma como esse envolvimento se da cria situagdes de colaboragdo ou resisténcia. Os
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professores manifestam que as relagdes com os alunos do PROEJA séo estabelecidas, com
maior intensidade que em outros cursos, sobre as bases do dialogo, da atencéo, do cuidado.

Manifestam que, a todo tempo, vao estabelecendo didlogos que visam verificar a
compreensdo dos alunos, onde se concentram as suas duvidas, etc. Através de um clima mais
amigavel, que aproxima mais os professores dos alunos, vai sendo criado um ambiente mais
favoravel ao aprendizado. Os docentes manifestam que esse ambiente é indispensavel para
que os alunos aprendam, pois, sem essa maior aproximacdo afetiva os educandos ndo se
sentiriam a vontade para exporem suas davidas em sala de aula.

Em vérios momentos, no entanto, os alunos sdo apontados como “diferentes” e
gostaria de explicitar que, dentro dessa denominagdo, encontram-se duas perspectivas: a
diferenca que significa auséncia de algo, incapacidade de algo, desigualdade; e a diferenca
que significa a existéncia de caracteristicas distintas que reforcam a igualdade.

Nem todos os professores utilizam a diferenca no sentido do segundo termo.
Infelizmente, os alunos do PROEJA muitas vezes sdo considerados alunos que possuem
incapacidade de aprendizagem e inadequacao a escola.

No que tange a forma como ministram os conteddos, por sua vez, os docentes
manifestam que atuam de forma bastante diferente dando maior énfase as formas de explicar,
a simplificacdo didatica de conceitos, a velocidade das explicacdes, as formas de avaliar, etc.
Destacam que buscam trabalhar de forma mais individualizada, mais flexivel e mais atenta
aos feedbacks dos alunos.

Este comportamento demonstra que o0s docentes, quando atuam no PROEJA,
preocupam-se mais com a aprendizagem dos alunos, ndo avancando sem a percep¢do de que
estdo entendendo as explicacdes, ou seja, demonstram que sdo outros os tempos das aulas.

Novamente aqui, portanto, pode-se retomar também o que dizem os docentes
entrevistados na pesquisa da Especializacio PROEJA que salientam a dimensdo do
“comprometimento” com a pratica e o educando.

Se questionados sobre a aprendizagem que a docéncia no PROEJA proporcionou,
todos afirmam que aprendem/aprenderam com as experiéncias no programa, desenvolveram
novas formas de trabalhar, de realizar exercicios, adquiriram maior desenvoltura em sala de
aula. Assim, a atuacao nas turmas do PROEJA surge como espac¢o de desafio a préatica destes
docentes que, diante de dificuldades de aprendizagem causadas por escolarizagdo muitas
vezes precaria, anos de afastamento da escola e a complexidade dos contetdos desenvolvidos
na area profissional do curso, buscam criar alternativas para que os alunos consigam aprender.

Colocam em movimento, portanto, o que Shulman (1986, p. 9) (traducdo minha) chama de
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“conhecimento pedagdgico do conteludo” que € a capacidade de representar conceitos de sua
area de formacdo de forma didatica possibilitando o aprendizado. Esse conhecimento, ainda
segundo o autor, € enriquecido pelas experiéncias da pratica.

E pertinente ressaltar, neste momento, o comentario do docente Théo quando este
afirma que a forma de atuagdo docente no PROEJA deveria ser a forma adotada de atuagéo
em todas as modalidades de ensino.

Os docentes enfatizam que sdo diferentes em sua pratica quando nas turmas do
PROEJA, dado mais atencdo aos alunos, ouvem mais as suas reivindicagdes, buscam mais
alternativas para que os alunos compreendam as explica¢fes, enfim, manifestam uma maior
preocupacao com a aprendizagem dos jovens e adultos que estdo no programa.

Quando lemos, portanto, essas consideracdes aliadas ao que nos traz o docente Théo,
faz-se necessario perguntar: esse comportamento nao expde uma atuacdo menos atenta aos
demais alunos de outras modalidades? A preocupacdo com o aprendizado dos alunos nédo
deveria ser a mesma para todos independente de idade, modalidade, etc.?

Se por um lado, no entanto, a atuacdo no PROEJA expde uma atuacdo menos atenta
em outras modalidades, por outro, possibilita a ampliacdo das experiéncias dos docentes que
atuam no programa e acabam por, consequentemente, beneficiar outros publicos como
demonstram as falas dos entrevistados.

Nas falas dos docentes podemos constatar, portanto, que existe uma especificidade na
atuacdo no PROEJA: os docentes manifestam a necessidade de pensar novas formas de se
comunicar com os alunos, novas formas de propor as atividades em sala de aula, posturas
diferenciadas, etc. Ha a consciéncia de que posturas como as que mantém com turmas dos
cursos de tecnologia, por exemplo, ndo surtem resultado nas turmas do PROEJA ndo s6 em
termos de transposicdo didatica dos conteldos que precisam ensinar mas, também, na
proximidade com os alunos.

Existe, portanto, caracteristicas especificas na docéncia em turmas do PROEJA que
demandam diferentes formas de estar em sala de aula, de conduzir a atividade educativa, um
maior esforco de entender as dificuldades dos alunos. Essas demandas vdo conduzindo 0s
docentes entrevistados a reflexdes sobre as suas praticas e construindo um modo diferente de

estar docente no PROEJA em relacdo aos demais publicos.



6. ADOCENCIA NO PROEJA: TECENDO CONSIDERACOES SOBRE ESTE
MOVIMENTO

Neste capitulo retomo as consideracdes feitas até entdo de forma a explanar sobre o
objetivo tracado para a pesquisa, a saber: como o professor de formacdo técnica se faz
docente em sua atuacdo nos cursos PROEJA de dois campi do IFSUL — Instituto Federal Sul-
rio-grandense: Campus Sapucaia do Sul e Campus Charqueadas.

O ensino, como nos traz Tardif e Lessard (2008, p.255), foi considerado, durante
muito tempo, uma vocacgdo, um sacerdécio leigo, um apostolado. Seu exercicio, a partir dessa
concepcao, baseava-se nas qualidades morais que os professores tinham que possuir e exibir
aqueles que controlavam seu trabalho. No entanto, no contexto das discussdes sobre a
educacdo das Ultimas décadas, insistiu-se que o0 ensino fosse reconhecido como um oficio e os
docentes como trabalhadores qualificados. A profissdo de professor, ainda segundo os autores,
deve evoluir numa légica de profissionalizacdo que reconhece seu status perante a sociedade e
0 desenvolvimento de um repertdrio de saberes proprios que contribuem para 0 sucesso
educativo dos jovens e adultos (TARDIF e LESSARD, 2008, p. 255).

Os professores, como demonstra Novoa (2008b, p. 227), nunca tiveram seus saberes
especificos da profissdo docente devidamente reconhecidos, pois, mesmo que se considere a
importancia de sua missdo, resta sempre a crenca de que basta saber bem um campo
especifico de conhecimento e ter uma certa aptiddo para comunicacao e para o trabalho com
os alunos para considerar-se professor. Essa concepcao leva a perda de prestigio da profissao
docente cujo saber passa a perder seu “valor de troca”.

Longe de ser uma atividade simples, capaz de ser realizada “naturalmente” por
qualquer pessoa, a docéncia constitui-se uma atividade complexa por, no minimo, trés
motivos que NoOvoa (2008b, p. 229) aponta: o trabalho docente depende da cooperacdo do
aluno; se caracteriza por uma grande carga emocional, pois os professores vivem num
ambiente carregado de afetos e de conflitos; se desenvolve em um panorama contraditorio
porque da educacdo sdo esperados diversos objetivos que, muitas vezes, se contrapdem.

Esta pesquisa inscreve-se na esteira do pensamento que defende a docéncia como
profissdo carregada de saberes proprios, desenvolvidos no exercicio da préatica diaria do
trabalhador através da reflexdo sobre os objetivos a alcancar, os meios para fazé-lo e os
sujeitos envolvidos.

Através da escuta dos professores que atuam/atuaram em turmas do PROEJA, busquei
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retratar a realidade da docéncia nesse programa. Foram ouvidos seis professores, mas, como
acredita Lelis (2008, p. 55), a histdria de um sujeito nunca é uma trajetoria isolada, sempre se
inscreve numa matriz de relagcBes sociais de onde tira considerdvel parte e acaba, por
conseguinte, por refleti-la. Assim, corrobora Tardif e Lessard (2007, p. 53), a experiéncia
social de um professor €, em varias situacdes e significacdes, a experiéncia de todos.

Os docentes entrevistados, que ndo realizaram formac&o inicial para docéncia através
de licenciatura, prestaram um concurso publico para atuarem como professores em um dos
campi do IFSUL. Alguns, quando perguntados sobre sua profissdo, assumem-se professores
enquanto outros manifestam uma identidade com a profisséo de origem.

Segundo Pimenta (2009), uma identidade profissional se constroi a partir

[...] da significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradicfes. Mas também da reafirmacédo de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas. [...]
Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator ou
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas anglstias e anseios, do sentido que
tem em sua vida o ser professor (PIMENTA, 2009, p. 19).

Assim, essa construcdo se da na confluéncia de varios movimentos - sociais, pessoais,
profissionais - que abrangem a pessoa do profissional que passa a atuar como docente e tem
vinculagdo com o momento na carreira, segundo Huberman (2007, p. 38) e com 0s
movimentos do periodo chamado de Vida Adulta que, segundo Mosquera e Stobéus (2009, p.
27-29), compreende a maior parte da vida humana tanto nos aspectos cronologicos e
psicoldgicos, quanto culturais e sociais e onde ocorrem 0s eventos mais significativos da
historia de vida.

Para proporcionar uma melhor compreensdo das trajetorias dos entrevistados na
docéncia, apropriei-me do ciclo de vida profissional dos professores proposto em Michaél
Huberman (2007, p. 37) que utiliza, para sua organizacdo, 0 conceito de carreira a
entendendo como um processo e ndo uma série de acontecimentos.

Segundo as fases propostas em Huberman (2007, p.47), dois docentes encontram-se na
fase de entrada na carreira que compreende os trés primeiros anos; dois na fase de
estabilizacdo que corresponde ao periodo compreendido entre o quarto e 0 sexto ano de
docéncia; e dois na fase de diversificagdo que ocorre entre o sétimo e vigésimo quinto ano de
atividade no ensino.

A fase de entrada na carreira € onde o docente se depara com a realidade da

atividade. Essa fase, considerada de exploracdo, desencadeia os estagios de “sobrevivéncia” e
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o de “descoberta” que sao vivenciados de forma diferente por cada individuo (HUBERMAN,
2007, p. 39). Os entrevistados que se encontram nesta fase admitem estar em inicio de
carreira, demonstram uma crescente identificagdo com a profissdo e acreditam que s&o
necessarias experiéncias em varios niveis de ensino e para diferentes publicos para que
adquiram mais experiéncia.

Na chamada fase de estabilizacéo o profissional passa a se reconhecer como professor
para si e para 0s demais e assume 0 compromisso com a atividade. Nesta fase, ainda, ha um
aumento do sentimento de “competéncia pedagogica” e um crescente conforto em relacdo a
atividade docente (HUBERMAN, 2007, p. 39). Uma das entrevistadas que se encontra nesta
fase segundo seu tempo de carreira (Eleanor) ndo assumiu sua identidade docente o que, para
Huberman (207, p. 39) é um processo que ocorre exatamente nesta fase onde o profissional
passa a assumir-se professor diante dos colegas e da instituicdo e se compromete com a
profissdo. A entrevistada se encontra no processo de optar pela docéncia ou pela atuacdo na
area administrativa possibilitada por sua profissdo de origem. A outra entrevistada que se
encontra nesta fase (Alice) ndo considera as experiéncias docentes anteriores ao IFSUL como
sendo significativas e passa a assumir-se professora diante do vinculo com a instituicao
empregadora.

Na fase de diversificacdo o professor passa a variar mais suas experiéncias
pedagdgicas, utilizar outros recursos didaticos e mostrar-se, normalmente, mais empenhado e
motivado nos espacos escolares (HUBERMAN, 2007, p. 41). Os docentes Artur e Augusto,
gue se encontram nesta fase, demonstram em suas falas uma maior seguranca com relacdo ao
seu papel de professor, ao quanto aprenderam e tracam planos mais amplos para a sua
atividade profissional. Enquanto Augusto manifesta-se sobre os rumos de seus projetos de
pesquisa, Artur coordena cursos na instituicdo e ressalta a sua participacdo nas discussoes
pertinentes a reformulacdo do PROEJA em seu campus.

Os entrevistados manifestam que o vinculo com a instituicdo, o cargo de professor, o
alcance dos objetivos, o respeito que os alunos demonstram, constituem elementos que
contribuem para que assumam a identidade de professor. Segundo Dubar (2005, p. XXV), o
individuo ndo constrdi sozinho sua identidade, pois ela depende tanto do juizo dos outros
(instituicGes ou individuos) quanto de suas proprias orientacGes e autodefinicdes. Logo, a
identidade € fruto de sucessivas socializagdes que o individuo vivencia.

Sobre a escolha da profissdo de professor, os relatos giram em torno de uma boa
oportunidade profissional vinculada a estabilidade e ao salario, a oportunidade de aprendizado

proporcionado por uma profissdo com vinculagdo & pesquisa e a concretizacdo de um desejo
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ainda ndo realizado de atuar nessa area. Estes depoimentos contrariam o senso comum sobre a
escolha da profissédo docente ser, na realidade, “falta de capacidade” de buscar outra profissao
ou, a atuacao na educagdo profissional, “falta de escolha” em outras frentes profissionais.

Assumindo-se a docéncia como profissdo prenhe de saberes especificos sem 0s quais
0s professores ndo podem atuar, restou conhecer estes saberes, como os docentes 0s tém
construido e mobilizado. A fala dos docentes revela uma preocupacdo com os saberes
disciplinares (TARDIF, 2002, p. 38), ou seja, aqueles oriundos das faculdades especificas
(Contabilidade, Informatica, Quimica, Arquitetura, etc.) sem os quais 0s docentes ndo se
sentiriam aptos a lecionar. Nota-se aqui, portanto, que os saberes considerados como
essenciais pelos professores sdo justamente os saberes de sua profissdo de origem, ou seja, a
docéncia é pensada atrelada a profiss@o para a qual o entrevistado se formou e na qual atuou
no mundo do trabalho.

Essa caracteristica é reforcada quando os professores fazem referéncia a essa vivéncia
profissional como fonte de um conhecimento extremamente importante para a sua atuacao
docente. Essa vivéncia, aliada aos conhecimentos proporcionados pela graduacdo, se
constituem sustentaculos da atividade educativa destes entrevistados.

Esta relacdo, no entanto, guarda em si um dilema sobre a atuagdo exclusiva como
docente. Por um lado, o acumulo da docéncia com uma atuacdo como profissional de sua
profissdo de origem em outra instituicdo imprime uma carga de trabalho cansativa. Mas, por
outro, afastar-se dessa vivéncia € um motivo de desconforto, pois julgam que a perda desse
didlogo com a pratica profissional, sempre em mudanca, pode afetar a atuagdo como professor
de sua area de conhecimento.

Aliado aos saberes disciplinares, os professores fazem referéncia aos saberes das
ciéncias da educacdo observando que, embora o conhecimento de suas profissdes seja
essencial, precisam de outros para construir processos de ensino-aprendizagem.

No que tange a forma como os professores constroem estes saberes, observa-se a
dimensdo formativa da pratica, tanto no aprendizado da profissdo de origem, quanto no
aprendizado da docéncia. Os entrevistados salientam a importancia da pratica para a
consolidacdo ou uma melhor compreensdo dos saberes da graduacdo e buscam trazer essa
dimensdo a sala de aula de forma a aproximar os alunos, futuros profissionais, da realidade da
atuacéo na profissdo para a qual estdo estudando.

Sobre os saberes da docéncia que os entrevistados dizem possuir e que lhes permite
criar situacdes de aprendizagem, os docentes afirmam que s&o construidos no dia a dia de sua

atividade docente a partir de seus conhecimentos sobre a docéncia adquiridos na
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escolarizacdo, ou seja, na memaria de sua experiéncia discente.

Para Tardif (2002, p. 67), durante os processos de socializagdo escolar os alunos,
futuros professores ou ndo, vao constituindo marcadores afetivos que se manifestam na forma
de preferéncias ou repulsdes. Portanto, ao evocar as qualidades desejaveis ou indesejaveis em
sua prépria docéncia o professor resgatard as memdrias de sua experiéncia discente. Além
disso, como traz Pimenta (2009, p. 20), esta experiéncia como aluno permite avaliar as
situacdes educativas de forma a identificar as que contribuiram ou ndo com a sua formacao.

No entanto, esses saberes oriundos da socializagdo escolar ndo sdo suficientes para que
um individuo possa tornar-se um professor (TARDIF, 2002, p. 79). E preciso que sejam
mobilizados numa situacdo concreta de trabalho que visa atingir um objetivo especifico. Essa
acdo, permeada pela relacdo com os alunos e as suas demandas, mobiliza estes conhecimentos
e os transforma em um saber experiencial, ou seja, um saber construido na atividade
profissional. Essa acdo, que se d& com mais intensidade no inicio da carreira docente, vai
compondo um repertério de saberes a partir do qual o docente passa a compreender e
interpretar as novas situacdes.

Repousa aqui, portanto, a concep¢do sobre os saberes docentes proposta em Tardif
(2000, p. 13-15) que defende que os saberes dos professores sdo temporais porque
constituidos ao longo de sua carreira. Estes saberes, que sdo heterogéneos e plurais porque
advindos de varias fontes (historia pessoa, socializacdo familiar, socializa¢do escolar, etc.), so
ganham sentido quando mobilizados em uma situacdo de trabalho particular por um individuo
singular e, portanto, sdo situados e personalizados. Esse movimento de mobilizacdo dos
saberes no contexto de sua situacdo de trabalho desencadeia a constituicdo de saberes
praticos, ndo no sentido de “saberes da pratica”, mas, sim, no sentido de saberes integrados a
pratica e dela constituintes. Estes saberes, chamados de experienciais, formam um conjunto
de representacdes a partir da qual os docentes orientam a sua profissdo e sua pratica cotidiana
em todas as dimensdes (TARDIF, 2002, p. 49).

Ao falar sobre os saberes da docéncia os professores também fazem referéncia as
posturas, atitudes, sentimentos que precisam na atuacdo pratica em sala de aula. Essas
manifestacdes, segundo Tardif (2002, p. 17), sdo préprias dos questionamentos suscitados
pelos trabalhos de intera¢cbes humanas que conduzem o trabalhador a questionar sua maneira
de estabelecer relagdes com 0s outros e sobre os valores sobre os quais se apdiam. Além
disso, ainda segundo o autor, o trabalho com seres humanos sofre as intervencdes da
linguagem, da afetividade, da personalidade, etc., e, portanto, estes aspectos sempre sao
referenciados quando o assunto é o trabalho do professor (TARDIF e LESSARD, 2007, p.
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33).

No que tange as relagcBes que os entrevistados teceram sobre a formagdo inicial a
maioria diz que ndo sentiu necessidade de cursa-la, ou seja, embora acreditem que as
licenciaturas ddo suporte a varios conhecimentos necessarios para a pratica docente, ndo
consideram a auséncia dessa formagdo um impeditivo para atuarem como professor.

Aqui se pode problematizar a questdo da formacdo inicial para a docéncia na EP. A
falta de propostas ndo-emergenciais para a formacdo de professores nesta modalidade tem
colaborado com a falsa idéia de que, por ter sido aluno durante varios anos, qualquer pessoa
que domine uma determinada area de conhecimento e tenha facilidade para se comunicar
pode se tornar um professor. Além disso, a concepgdo de que a profissdo docente ndo carece
de uma formacéo para nela atuar colabora com o discurso que afirma que a docéncia néo €
uma profissao dotada de saberes préprios.

Os que manifestaram sentir necessidade de uma licenciatura acreditam que ela é capaz
de possibilitar uma entrada mais tranquila na carreira e fornecer conhecimentos capazes de
minimizar as dificuldades inerentes a heterogeneidade dos alunos.

Os professores consideram formacdo continuada todos o0s processos de
aperfeicoamento individuais ou coletivos realizados dentro e fora da escola onde lecionam.
Reconhecem a necessidade de estarem sempre aprendendo para vencer os desafios da
profissdo. Para Mosquera e Stobdus (2009), “o educador ¢ uma pessoa que se educa no
sentido de compreender a sua profissao, porque ela ¢ o proprio sentido final de sua vida”
(MOSQUERA e STOBAUS, 2009, p. 45).

Com relagdo ao contetdo a ser desenvolvido nas formag6es, apontam a necessidade de
conhecer melhor aspectos referentes aos diferentes publicos, as rotinas escolares,
metodologias, formas de avaliacdo, etc. Além disso, destacam novamente a importancia do
conhecimento da area da profissdo de origem, ou seja, acreditam que as formacdes devem
contemplar também estes conhecimentos e ndo se restringir aos aspectos pedagdgicos.

Sobre a forma como as formagdes devem acontecer os professores destacam que
gostariam que elas fossem promovidas pela escola a partir das inquietacdes e dos desafios que
enfrentam no contexto de seus campi.

Segundo Imberndén (2009, p. 9), é imprescindivel que as formagdes sejam realizadas
junto aos professores, levando em consideracdo as suas vivéncias, suas davidas e o contexto
de seu trabalho.

Importante chamar atengdo para o fato de que os docentes ndo fazem referéncia a uma

formacdo exclusivamente para 0 PROEJA, ou seja, manifestam a preocupacao e a necessidade
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de aprender sobre todos os publicos e modalidades de ensino.

Mas se sdo importantes os saberes docentes, 0S processos de constituicdo da
identidade profissional e o entendimento sobre a formagdo continuada e inicial para os
entrevistados, também é importante conhecer a relagdo que estabelecem com o PROEJA,
programa que aparece como contexto onde a préatica destes professores se desenvolve e que 0s
desafia, segundo suas préprias palavras.

Os entrevistados, quando se manifestam sobre a proposta do PROEJA, tracam
consideracOes, basicamente, em torno das dificuldades encontradas no espaco da sala de aula.
Quando fazem referéncia aos alunos que constituem o seu publico, os docentes salientam a
dificuldade financeira e o tempo de afastamento da escola, mas ficam evidenciadas, como ja
expostas, duas tensdes com relacdo as caracteristicas atribuidas aos alunos. A primeira faz
referéncia a necessidade do envolvimento do aluno em sua aprendizagem. Evoca-se aqui
Charlot (2005, p. 76), que afirma que a aprendizagem de um sujeito S0 pode acontecer se ele
se mobiliza. Ninguém aprende ser se envolver em uma atividade intelectual, ninguém pode
aprender por alguem (CHARLOT, 2005, p. 76-77).

A segunda tensdo faz referéncia a discussdo sobre a equidade no tratamento dos alunos
do PROEJA. Por um lado, temos a defesa de que a diferenca no tratamento dos alunos do
programa nao deve partir de uma concepcao que o diminui e, sim, partir do entendimento que
este aluno pode alcancar os mesmos objetivos tracados para os demais. Por outro, vé-se a
manifestacdo do pensamento equivocado de que apenas algumas formacbes podem ser
oferecidas no ambito do programa, ou seja, 0s alunos do PROEJA estariam aptos a receber
somente formacgdes mais restritas, onde a énfase fosse dada aos aspectos praticos.

Quanto ao envolvimento dos entrevistados com o PROEJA o aspecto afetivo surge
com grande énfase. A maioria dos docentes ressalta o afeto, o prazer de dar aula no PROEJA,
0 respeito que os alunos guardam em relacdo aos professores, a valorizacdo de seu trabalho, a
relacdo tranquila, etc. Para Tardif (2002, p. 221), conseguir a coopera¢do do aluno para que a
atividade educativa possa acontecer consiste em um grande desafio da docéncia. Esse desafio,
pelo dizer dos professores, parece vencido nas turmas do PROEJA e, dai, a énfase aos
aspectos como o respeito, o afeto, a valorizacao.

Alem do envolvimento afetivo, outro aspecto que merece destaque na relacdo com o
PROEJA ¢ a alegria em verificar a aprendizagem do aluno. Diante da superagdo das
dificuldades na aprendizagem, os professores passam a “celebrar a obra”, tal qual os dizeres
de Barato (2008, p. 5). Em outras palavras, os professores celebram a aprendizagem deste

aluno como constatacdo da realizagdo do produto de seu proprio trabalho.
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Sobre a prética pedagdgica no PROEJA, os entrevistados destacam que ndo podem
agir da mesma forma que com outros pablicos. Apontam que precisam agir diferente, tanto na
forma de se relacionarem com os alunos, como na forma como explicam o conteldo,
constroem os exercicios, promovem as atividades na sala de aula, etc.

Quando questionados se a docéncia no PROEJA proporcionou alguma aprendizagem
todos afirmam que aprendem/aprenderam com a atuacéo no programa. Os docentes apontam
que desenvolveram novas formas de realizar exercicios, de explicar os contetdos, esmiucar
conceitos e que, inclusive, adquiriram mais desenvoltura em sala de aula e passaram a
compreender melhor certos conceitos.

Fica aqui evidenciado, logo, que a docéncia no PROEJA acaba por se revestir de
caracteristicas especificas que demandam uma maior atengdo ao aluno, uma maior abertura ao
didlogo, a construcdo de novas formas de expor o contetdo, de avaliar, outros tempos de
realizar as tarefas, etc. Os docentes destacam, ainda, que necessitam trabalhar de forma
individualizada e mais atenta aos feedbacks dos alunos.

As demandas impostas pela docéncia no PROEJA, portanto, promovem reflexdes
sobre as posturas e metodologias e isto acaba por se reverter em experiéncia para estes
professores. Para Tardif e Lessard (2007, p. 51), o trabalho do professor pode ser analisado do
ponto de vista de sua experiéncia, ou seja, do modo como o trabalho é vivenciado e adquire
significado. Essa nocdo de experiéncia pode ser entendida tanto como um processo de
aprendizagem que permite ao trabalhador adquirir certezas quanto aos fatos e situacdes de seu
trabalho, quanto como um processo fundado na intensidade e na significacdo de uma situacéao
vivenciada por um individuo.

Assumindo esse carater de experiéncia que a docéncia no PROEJA adquire para 0s
entrevistados € possivel responder ao objetivo desta dissertacdo que visava, justamente,
investigar a forma como o professor sem licenciatura se faz docente em seu encontro com o
PROEJA.

Quatro dos seis entrevistados assumiram turmas de PROEJA nos anos iniciais de suas
carreiras. Um entrevistado comecgou as suas atividades docentes com turmas do EMA —
Ensino Médio para Adultos e o outro ministrando aulas para turmas do Supletivo. Logo,
verifica-se que todos os professores tiveram contato com a educacdo de jovens e adultos em
um momento muito importante de suas carreiras: 0 momento de entrada na docéncia. Esse
momento, segundo Tardif (2000, p. 51), é responsavel pelo acumulo da experiéncia
fundamental para sua profissdo, pois 0s professores, submersos na pratica, tém que aprender

fazendo e devem provar a si e aos outros que sdo capazes de ensinar.
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Os entrevistados se referem ao PROEJA como sendo um desafio para sua préatica
porque € preciso repensar seu repertorio de saberes, construir novas formas de se relacionar
com os alunos, de realizar exercicios, de explicar o conteudo, etc.

A atuagdo dos professores iniciantes € fortemente baseada em suas experiéncias
discentes. Podemos inferir, tanto pelas escolas que freqlientaram, quanto pelas formacdes que
realizaram, que estas experiéncias foram, provavelmente, tradicionais e, portanto, estes
docentes tendem a reproduzi-las pelo desconhecimento de outras formas.

Ao se depararem com as demandas do PROEJA, do EMA ou do Supletivo, estes
professores precisaram ampliar estes saberes advindos de sua experiéncia discente e, através
de tentativa e erro, construir outros modos de lecionar.

Alguns docentes manifestam que aprenderam sobre o publico e sobre a proposta
apenas no contato com estes alunos o que € um dado preocupante. Ha caréncia na formacéo

de professores para a educacdo profissional®®

e, portanto, mais e mais profissionais de outras
areas se aventuram na profissdo de professor sem formacdo para tal. Todos os individuos
passam pelo processo de escolarizacdo por, no minimo, 15 anos até formar-se numa
graduacdo. No entanto, como nos traz Tardif (2000, p. 219), o trabalho docente possui saberes
especificos em relacdo aos saberes de outros oficios e de pessoas leigas e, portanto, ndo se
pode acreditar que qualquer pessoa possa entrar em sala de aula e se considerar, de repente,
professor.

Faz-se urgente discutir a formacdo para atuacdo na educacdo profissional que
contribuiria para a construcdo de uma identidade docente para esta modalidade, fugindo das
propostas emergenciais que até entdo tém dado o tom da formacédo para EP. A expansdo da
rede federal de EPT, a transformacdo dos CEFETSs e escolas agrotécnicas em IFs, a proposta
de licenciatura nestes institutos, etc., sdo aspectos que colaboram com a preméncia dessa
discussao.

Enguanto isso, no entanto, € preciso pensar em formas de acolher os docentes novos
dentro das instituicdes, promover espacos de formacdo que visem auxiliar o docente em inicio
de carreira ou que estdo entrando em contato com formaces como o PROEJA que demandam
exigéncias distintas para a docéncia.

Cavaco (2008, p. 168) defende que se a escola se organizar para acolher os professores

novos, possibilitando que possam refletir e superar as suas dificuldades, assumindo

59 Detalhes sobre a discussdo sobre as propostas para a formacdo de professores para a educacéo profissional e
tecnolégica pode ser consultada em (MACHADO, 2008), (ARAUJO, 2010), (KUENZER, 2010b),
(OLIVEIRA, 2010).
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coletivamente a responsabilidade pelo encaminhamento destes profissionais através de
projetos de formagdo continuada, seria possivel contribuir para reverter a desvaloriza¢do da
imagem do professor.

Para Diniz-Pereira (2010, p. 92), as experiéncias vividas no inicio da carreira docente
tém um impacto muito grande, pois, nessa fase, ha grande indefinicdo e conflito para o
professor. A responsabilidade de assumir as suas primeiras experiéncias docentes acaba
ficando a cargo dos proprios professores e, dependendo do que encontram, isso pode
determinar a permanéncia ou abandono da docéncia.

Portanto, ndo defendo uma formacao apenas para 0 PROEJA, mas, sim, uma formacéo
que consiga abranger a educacao profissional como um todo, contemplando as especificidades
de todos os alunos que nela podem se inserir, haja vista que dois entrevistados manifestam
que alunos de outras modalidades também dividem o perfil dos alunos do PROEJA pelas suas
caracteristicas de “trabalhadores-alunos”, como nomeiam Fischer e Franzoi (2009, p. 43).

No capitulo sobre a metodologia utilizada nesta pesquisa externei algumas idéias que
me acompanharam no processo de elaboracdo do objeto de estudo e na ida a campo. Penso
pertinente trazé-las neste momento ja que algumas se modificaram devido a realidade
encontrada no campo empirico.

Expus que acreditava que os saberes mobilizados pelos docentes de formacao técnica
eram, basicamente, os desenvolvidos na simetria invertida, ou seja, saberes construidos
enquanto alunos dos muitos professores que conheceram. Embora os entrevistados mobilizem
esses saberes, enfatizam que os mais importantes para sua atuacdo docente sdo 0s saberes de
sua profissdo de origem e os saberes construidos na vivéncia no mundo do trabalho. No
entanto, afirmam que a experiéncia discente é a fonte de consulta sobre as metodologias,
posturas, formas de avaliar, etc., que trazem para a sala de aula.

Defendi a idéia que os professores foram instigados a desenvolver novos saberes em
sua pratica pedagogica no PROEJA devido as especificidades do publico do programa. Isso se
mostrou verdadeiro, pois os entrevistados ressaltam a aprendizagem que vivenciaram atuando
nas turmas do programa.

Acreditava que os docentes de formacdo técnica ndo desejavam realizar formagdes
continuadas porque entendem que elas ndo acrescentam conhecimentos que os ajudem na
pratica pedagdgica, ou seja, fornecem apenas teoria apartada da pratica. No entanto, os dados
empiricos demonstraram que eles desejam, sim, realizar formagdes continuadas. Acreditam
que elas devem ser promovidas também pela escola e devem contemplar a sua realidade

escolar e os saberes de sua profisséo de origem.
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Afirmei que os professores de formacédo técnica ndo acreditam que sdo docentes com
saberes distintos dos professores que possuem licenciaturas, salvo os saberes de sua area de
formacdo especifica, e isso foi corroborado na fala dos entrevistados. O reconhecimento
social proporcionado pelo concurso publico, pelo vinculo com a instituicdo, pelo
reconhecimento dos alunos, etc., sdo fontes suficientes para que os professores se considerem
em situacéo de igualdade em relagéo aos professores que cursaram licenciaturas.

Expus, por fim, que os professores que atuam/atuaram no PROEJA reconhecem as
especificidades e desafios de atuacdo nos cursos oferecidos nesse ambito, mas ndo acreditam
que uma formacdo especifica possa lhes dar subsidios para enfrentar estes desafios. Isso ndo
se demonstrou verdadeiro, pois 0s entrevistados ndo s6 acreditam que as formacGes
continuadas possam auxilia-los com o PROEJA como estendem essa crenga as demais
modalidades, ou seja, confiam nas formacgdes continuadas como forma de melhorar sua
atuacdo e sanar as dificuldades que, diariamente, se apresentam.

Neste esforco de “ad-mirar” os professores de formacao técnica do PROEJA foi
possivel tomar distancia do objeto, conhecer as trajetorias dos entrevistados, os saberes que
mobilizam, o espaco que dao a formagdo continuada em sua carreira e, assim, perceber a
dimensdo de aprendizado que a atuacdo nas turmas oferecidas no ambito do PROEJA foi
capaz de promover.

Num movimento de constituicdo ou afirmacdo de suas identidades, assumindo a
profissionalidade docente e enfrentando os desafios impostos pelas caracteristicas especificas
do programa, os entrevistados foram refletindo sobre os objetivos, olhando os alunos com
mais atencdo e, assim, modificando suas praticas de forma a construirem uma diferente forma

de atuacdo nestas turmas.



CONSIDERACOES FINAIS

O que se desenha nessa dissertacao faz referéncia a varias questdes que estdo presentes
no debate sobre a formacgédo de professores: a profissionalizacdo, os saberes da docéncia, a
identidade e a profissionalidade docente, etc.

Os professores entrevistados nesta pesquisa expuseram as suas angustias, dificuldades,
saberes, aprendizados, lacunas, davidas, concepgdes, etc. Ndo s6 em relacdo ao PROEJA,
mas, também, em relacdo a constituicdo de sua identidade e aos desafios impostos pelo
trabalho docente no &mbito do programa.

Ficou evidenciado o carater de aprendizagem que a atuacdo no PROEJA trouxe aos
entrevistados, principalmente aqueles que iniciaram a sua carreira docente atendendo as
turmas do programa. Essa atuacdo ampliou a experiéncia destes professores a medida que
exigiu reflexdes sobre suas agOes e a construcdo de novos saberes, novas posturas, novas
formas de ali estar.

A escolha da docéncia, para estes professores, se da a partir de varias opgoes
contrariando o discurso de que a docéncia na educacdo profissional € procurada apenas por
aqueles que ndo conseguem se estabelecer em outras instituicbes. No entanto, ha a
peculiaridade da atuacdo ser na rede federal de EPT que, como demonstrado, possui
remuneracao e status social que se aproximam da docéncia universitaria.

Os saberes mobilizados pelos professores sdo, em grande medida, os disciplinares, ou
seja, 0s saberes que advém de suas profissdes de origem enriguecidos pelos saberes advindos
da vivéncia no mundo do trabalho como profissionais arquitetos, engenheiros, analistas de
sistemas, etc.

A formacdo continuada aparece desejada pelos entrevistados tanto no sentido
pedagdgico como no aperfeicoamento de suas areas de conhecimento.

Ouvir os anseios dos docentes, como tém construido seus saberes, sua identidade e
como pensam a continuidade de sua formacdo, devolve-lhes o lugar de destaque na
implantacdo das politicas publicas de educacdo. Assumir que os professores nao sdo agentes
passivos, meros cumpridores de técnicas e regras no espaco escolar modifica o panorama que
desvaloriza a acdo docente mudando a concepcdo de que o papel assumido pelo professor é,

muitas vezes, como nos traz Novoa (1999, p. 10), comparando a a¢do educativa a um jogo de
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bridge®, o “lugar do morto” onde, embora todas as jogadas tenham que ser delineadas
levando em consideracdo as cartas deste jogador, ele ndo pode ter estratégia propria sendo
apenas o referente passivo de todos os demais jogadores.

Esta dissertacdo pretendeu atender ao objetivo de investigar a forma como o0s
professores de formacgdo técnica se fazem docentes no encontro com o PROEJA em dois
campi do IFSUL e, também, reforcar o debate que traz a tona a urgéncia e necessidade da
formacdo para a educacdo profissional e, logo, para o PROEJA, que deve ser contemplada
dentro da formacao para a EP.

A educacdo profissional tem se expandido no Brasil e as politicas de formagédo de seus
docentes ndo tém avancado na mesma velocidade e, portanto, varios profissionais sem
formac&o tém se aventurado na docéncia.

Urge o debate sobre a formacgdo permanente destes professores, mas enguanto 0s nés
ndo sdo desatados, as escolas precisam promover programas de formacdo continuada que
déem conta de acompanhar os docentes ingressantes, de promover debates sobre 0s seus
proprios contextos e sobre os publicos que tém sido atendidos pelas escolas de educacao
profissional.

Cada vez mais profissionais tem sido concursados para cargos de professor da EP o
que traz para dentro dos muros da escola diversos processos de construcdo de identidades
docentes que tanto podem se dar num feliz encontro com as demandas dos alunos como
incorrer em movimentos traumaticos para os proprios individuos, as escolas, alunos e
programas.

N&o se trata aqui de culpabilizar o professor por todos 0s insucessos que podem
decorrer dos processos escolares, mas, sim, coloca-los no lugar de destaque e reforcar a
crenca de que sdo pecas-chave nas escolas, no processo de ensino-aprendizagem e, portanto,
devemos lutar contra a desprofissionalizacdo docente e o desprestigio da imagem do professor
diante da sociedade.

Buscar a profissionalizacdo também é reivindicar melhores salarios, melhores
condicdes de trabalho e, consequentemente, atrair mais interessados para a carreira docente
desmistificando o lugar de professor como o lugar da segunda opc¢éo, o lugar daqueles que
ndo conseguem coisas melhores.

O problema de pesquisa nesta dissertacdo definido, como exposto no capitulo um,

60 Bridge é um jogo de cartas de origem indeterminada. Jogado por dois pares de adversarios, 0s parceiros se
sentam frente a frente e 0 jogo é dividido em duas partes: o leildo e o carteio. O parceiro do que carteia fica
morto, ou seja, coloca suas cartas na mesa e ndo interfere mais no jogo.
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nasceu de minha prépria vivéncia como professora da educagéo profissional. Uma professora
de formacdo técnica, visto que sou bacharela em Ciéncia da Computagdo. Assim sendo, desde
0 seu inicio até esta conclusdo, minha propria experiéncia foi tomada como fonte de reflexao,
pois, como ja exposto, ao “mirar” os docentes iguais a mim na formagdo miro-me como em
um espelho. Na fala de alguns deles foi possivel enxergar a mim mesma e isso, de certa
forma, foi gratificante porque me permitiu avaliar meu proprio processo de constituicdo da
identidade docente, os saberes que mobilizo e 0 espago da formagédo continuada em minha
trajetoria. 1sso permitira que retorne ao meu espaco de trabalho com novos saberes
construidos e com muitos planos para minha atuacdo junto ao PROEJA e outros cursos do
IFSUL.

Reconhego-me assim nas palavras de Mia Couto “a viagem ndo comeca quando se
percorrem distancias, mas quando se atravessam as nossas fronteiras interiores. A viagem
termina quando encerramos as nossas fronteiras interiores. Regressamos a nds, ndo a um

lugar”.
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ANEXO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Sob o titulo Ad-mirando o Docente de Formacao Técnica do PROEJA e os Saberes
Mobilizados em sua Pratica Pedagdgica o estudo, que culminara na elaboracdo da dissertacdo
do Mestrado em Educacdo no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul pretende conhecer as trajetdrias profissionais e os saberes
construidos e mobilizados pelos docentes de formacédo técnica que atuam/atuaram nos cursos
oferecidos no ambito do PROEJA.

Os dados e resultados individuais da pesquisa estardo sempre sob sigilo ético, ndo
sendo mencionados 0s nomes das participantes em nenhuma apresentacdo oral ou trabalho
escrito que venha a ser publicado, a ndo ser que o/a autor/a do depoimento manifeste seu
desejo de ser identificado/a.

A participacdo nesta pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo a pessoa entrevistada. Se
no decorrer da pesquisa 0 participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das
informacOes prestadas até entdo, tera toda a liberdade de o fazer, sem que isso lhe acarrete
qualquer consequéncia.

Os pesquisadores responsaveis pela pesquisa sdo a Professora Dra. Naira Lisboa
Franzoi, do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, orientadora, e a mestranda Carla Odete Balestro
Silva. Ambas se comprometem a esclarecer devida e adequadamente qualquer davida ou
necessidade de informacdes que o/a participante ou a instituicdo venham a ter no momento da
pesquisa ou posteriormente, através dos telefones (51) 3308-3428 / (51) 9411-6006 ou e-mails
chalestro@gmail.com / nairalf@yahoo.com.br.

Apos ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da pesquisa e ter
esclarecido todas as minhas duvidas, eu :
Identidade n.° concordo em receber a candidata ao titulo de
Mestre em Educacdo em meu local de trabalho, prestar depoimentos, preencher questionarios,
disponibilizar documentos sobre o objeto da referida pesquisa.

Quanto a identificacdo da autoria de meu depoimento opto:
() pela ndo identificagdo de meu nome.
() pela identificacdo de meu nome.

Data: / /

Carla Odete Balestro Silva Pesquisado (a)



