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Olha, percebe,

quando encaras o espelho..

Ha alguém intrigado te perguntando

Ha perguntas que flutuam entre real e virtual.

Ha um dialogo entre o que és,

O que foste, o que gostarias de ter sido
O que vais ser

Todos, reflexos de ti mesmo,

Das tuas relacoes com outros

Das tuas conexoes com o mundo

Olha, percebe,

Estds bem ali e logo ali adiante
E ha tantos mistérios

Te esperando

Olha,

Tem espelhamentos em toda parte
Em toda parte algo rebate

Traz pra ti devolta a tua imagem

Percebe,

O que se desvela é a tua infinitude

numa trama que se estende

Se tiveres a ousadia do olhar que se detém
Se tiveres a ousadia do olhar que atravessa

Daniela Longoni
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RESUMO

O presente estudo problematiza a relagdo que professores de classes de Educacdo de
Jovens e Adultos estabelecem com o saber e com o oficio docente. Tem como pressuposto
que os saberes, as relagdes e os sentidos que os sujeitos-professores constroem e transformam
ao longo de suas histdrias de vida estdo intrinsecamente relacionados com saberes, relacdes e
sentidos que esses sujeitos-professores constroem sobre seu oficio docente.

A pesquisa estd fundamentada nos estudos desenvolvidos por Charlot (2000) sobre a
nog¢ao de relagdo com o saber e teve por objetivos: identificar, na histéria pessoal e escolar,
elementos constituidores da opg¢do pela docéncia de professores de EJA; examinar a
influéncia dos dados da historia pessoal e escolar na relacdo que os professores estabelecem
com o saber; problematizar a relagdo que professores de classes de EJA estabelecem com o
saber e com o oficio docente e examinar a relagdo que os professores de classes de EJA
estabelecem com o saber pedagogico.

Metodologicamente trabalhou-se com a pesquisa-formagdo, na perspectiva proposta
por Baquero (2005), a qual tem como eixos organizadores do processo formativo as quatro
perguntas pedagogicas sugeridas por Smith (1989): (1) Perguntas de descrigao; (2) Perguntas
de interpretagdo; (3) Perguntas de confronto; (4) Perguntas de reconstrugdo. A experiéncia de
uma pesquisa formadora provoca cada sujeito da investigacdo a realizar uma reflexdo sobre
aquilo que foi formador em sua vida, problematizando o que cada um pensa e faz. Reforga um
espaco de autoformagdo, onde refletir sobre si mesmo, sua trajetoria e pratica profissional sdo
fatores privilegiados. A pesquisa-formacao foi realizada ao longo de quatro encontros mensais
com 2 horas de duragdo cada um, acompanhado pela realizacdo de 10 entrevistas.

Resultados de investigagdo indicam que o campo de estudos que investiga a relagdo
com o saber pode se constituir em ferramenta importante para se pensar a formacdo de
professores, considerando a necessidade de espagos de interagdo entre as dimensdes pessoais
e profissionais, no projeto de formacdo, pois estes espagos abrem a possibilidade de
apropriacdo do sentido da histdria, tanto pessoal, quanto profissional do docente e de
construcao de maneiras de ser e estar na profissao.

Palavras-chave: Educa¢do de Jovens ¢ Adultos - relagdo com o saber - formagao de
professores - pesquisa-formacao - saberes docentes.



ABSTRACT

The present master thesis examines the relationship that Adult and Youth Education
establish with the knowledge and their profession. It is based on the premise that knowledges,
the relationships and the meanings teachers build and transform throughout their lives are
intrinsically related with knowledges, relationships and meanings that those teachers construct
about their occupation.

The research is based on the studies developed by Charlot (2000) about the notion of
the relationship with the knowledge and has as its main objectives: identify in the personal
and school history, constitutive elements of teacher’s option in the filed of adult and young
education; examine the influence that personal and school history data have in the
relationship that teachers establish with the knowledge and with their profession, and finally
examines the relationship that adult and young education teachers establish with the
pedagogic knowledge.

From the methodological perspective, this work utilizes Baquero’s proposal of
research-formation (2005), which has as its main organizing axels of the formative process
four pedagogic questions suggested by Smith (1989); (1) descriptive questions; (2)
interpretation questions; (3) confrontation questions, and (4) reconstruction questions. The
experience generated by a formative research stimulates each subject of this investigation to
realize a reflection about what had an impact in their life as a teacher that forms students,
leading to reflect on the things that each one thinks and does. At the same time it strengthens
auto-formation space where he/she can reflect about himself/herself, where their trajectory
and professional practice are privileged elements. The research-formation took place on four
monthly encounters each lasting two hours, concomitant with the realization of ten interviews.

Results of the research indicate that the field study that investigates the relationship
with the knowledge it could become an important tool in the process of thinking about
teachers formation, taking into account the need of interaction spaces among the personal and
professional dimensions in the formative process, because these spaces open the possibilities
of dealing with the meaning of teacher’s history, personal as well as professional in regards to
their construction and ways of being in this profession.

Key-words: Adult and Youth Education — relationship with knowledge; teacher’s
formation- formative research- teacher knowledges.
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CONTEMPLACAO

Focalizar como objeto de investigacdo a formagao docente no ambito da Educagdo de
Jovens e Adultos constitui-se em contribuicdo necessaria para esta area, fundada em muitas
tensdes e desafios. Segundo Soares (2005), entre os desafios colocados para a EJA estd a
configuracdo de seu campo de estudo e atuacdo, para a qual a formagdo do professor de

jovens e adultos é dimensao essencial.

Assim, partindo do pressuposto de que os saberes, as relacdes e os sentidos que os
sujeitos-professores constroem e transformam ao longo de suas historias de vida estdo
intrinsecamente relacionados aos saberes, relagdes e sentidos que eles produzem sobre seu
oficio docente, este trabalho se propde a investigar a relagdo que professores de EJA
estabelecem com o saber, no intuito de visualizar a relagdo entre o ser professor, a escola, o
saber e o oficio docente. Para tanto, a pesquisa se desenvolve em torno de uma proposta de
pesquisa-formagao vinculada ao referencial desenvolvido por Bernard Charlot, sobre a nogao
de relagdo com o saber. Trata-se de uma tentativa de desvelar, através da constitui¢do do

sujeito-professor, as faces refletoras do ser e estar na profissao docente.

No primeiro capitulo, “Na superficie do espelho: o problema de investiga¢do”,
focalizo o processo de constru¢do do objeto de investigacdo. Apresento inicialmente, para
isso, uma reflexao sobre a minha relagdo com o saber e a escolha desse tema. No segundo

momento, situo o objeto de investigacao tecendo uma problematizagao.

No segundo capitulo, “Outra face refletora”, apresento a revisdo de literatura,
focalizando a produgdo de pesquisa a respeito da formacdo docente no d&mbito da Educacao
de Jovens e Adultos e da juventude, trazendo, também, uma reflexdo dos estudos sobre a

formacao docente e a relacdo com o saber.



No capitulo seguinte, “Recorte espectral: referencial teorico-metodologico”,
desenvolvo o referencial teodrico-metodologico que sustenta este estudo, discutindo o conceito

de relagdo com o saber desenvolvido por Bernard Charlot.

No quarto capitulo, “A simetria dos movimentos diante do espelho: “Formar
pesquisando — Pesquisar formando”, explicito a perspectiva metodoldgica da pesquisa-
formacdo e sua dinamica, situando os instrumentos utilizados. Relato o processo de
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desenvolvimento dos encontros de formacao e apresento o perfil dos professores.

No quinto capitulo, intitulado “Reflexo espectral: da formagdo do sujeito ao sujeito da

formagdo”, analiso as entrevistas a luz dos resultados do processo de pesquisa-formagao.

Por Gltimo, no capitulo “4 travessia do espelho: A guisa de conclusdo” tego algumas
consideragdes a respeito do estudo realizado, a partir dos objetivos propostos pelo trabalho e

aponto questdes que mereceriam serem investigadas.

Na parte final do texto, estdo listadas as referéncias bibliograficas.



1. NA SUPERFICIE DO ESPELHO: O PROBLEMA DE INVESTIGACAO

1.1. CONTEMPLANDO A MINHA RELACAO COM O SABER

Quem pesquisa, se pesquisa, afirma Eggert (2003). Nesta perspectiva, acredito que €
um pouco de mim que procuro investigar, na voz dos professores que comigo se arriscaram
nesta caminhada. Esta proposta de investigacdo ¢ a expressdo de um trabalho que venho
construindo com seriedade e comprometimento, pois o campo de estudos problematizado ¢ o

mesmo em que atuo ha alguns anos. Uma opc¢ao politica, ideoldgica e, sobretudo profissional.

Envolvida nesta proposta de investigagao, cujo foco principal ¢ a relacdo com o saber,
eu ndo poderia deixar de refletir sobre a minha relagdo com a opg¢ao profissional, com os
saberes que circundam o meu universo pessoal, com o ensino e, conseqiientemente, com a
escola. Tarefa nada facil, pois refletir sobre a propria experiéncia e a trajetdria pela qual
passei implica em “vasculhar no bat da memdria” aquilo que me fez encontrar sentido em ser,

hoje, educadora-professora.

Refletindo...

Olha',
Tem espelhamentos em toda parte
Em toda parte algo rebate

Traz pra ti de volta a tua imagem

Ver a minha face refletida no espelho provoca um olhar para dentro de mim mesma, a
busca das muitas Karines que carrego comigo. O conhecimento inteiro de mim mesma é o

resultado da minha atividade no mundo, com o mundo e com os outros que comigo cruzam.

! Excertos do poema de Daniela Longoni (2007).



Quanto melhor eu me conhego, como sujeito histérico, fazendo histéria e por ela sendo feita,

como ser no mundo e com o mundo, mais eu entendo o papel das minhas opgoes.

Ha um dialogo entre o que és,
O que foste, o que gostarias de ter sido
O que vais ser
Todos reflexos de ti mesmo,
Das tuas relagdes com outros
Das tuas conexdes com o mundo

Em busca do encontro com o outro, fora de mim, construi minha trajetéria enquanto
educadora. Uma aposta no humano e nas possibilidades de transformacao de si ¢ do mundo
que gira ao meu redor. A infinitude humana me seduz, ainda a daqueles que, na sua

jovialidade, ingressam nas infinitas possibilidades de ser e fazer.

Percebe,
O que se desvela ¢ a tua infinitude
numa trama que se estende
Se tiveres a ousadia do olhar que se detém

Se tiveres a ousadia do olhar que atravessa.

Querer saber mais! A curiosidade problematizadora me trouxe até aqui e cé estou, me
procurando, me encontrando, me envolvendo, me comprometendo. O olhar refletido no
espelho me diz quem eu sou e acolhe os medos, os receios, as ilusdes, os desejos, os sonhos,

as certezas e as incertezas que carrego dentro de mim.

1.2 REFLEXO: A ESCOLHA DO TEMA

A aproximagdo com o campo da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) aconteceu, de
certa forma, por acaso. Um convite para integrar um grupo de alfabetizadoras do Movimento
de Alfabetizagdo (MOVA-RS) e a permanéncia nesse movimento por quase dois anos
contribuiu para ampliar a minha visdo de educacdo. A experiéncia com a alfabetizacdo de
adultos mostrou que o campo da educacdo ndo se restringe somente a escola e que a EJA
contempla outras possibilidades. Meu olhar, entdo, voltou-se para a area da educag@o nao-

formal.



Ao concluir, em 1999, o curso de Magistério (atualmente, denominado Curso Normal)
e iniciar minha trajetoria universitaria, no segundo semestre de 2000, como aluna do curso de
Pedagogia, a énfase na Educagdo de Jovens e Adultos e em processos educativos nado-

escolarizados foi uma escolha “natural”.

Nesta caminhada, durante o curso de Pedagogia, tive a oportunidade de atuar junto a
jovens em situacdo de rua’, no Programa de Erradicacdo de Trabalho Infantil (PETI), que lida
com criancas ¢ adolescentes envolvidos com o trabalho precoce e com jovens que cumprem
medidas socio-educativas. Nessa experiéncia com a juventude em processos de exclusdo
social, a problematica da condi¢do juvenil e a relacdo desses jovens com a escola se

configurou, para mim, como um universo a ser problematizado.

Com base em minhas praticas profissionais e suas exigéncias, procurei, no Trabalho de
Conclusao de Curso, investigar a relagdo dos jovens em situacdo de rua com a escola, pois
uma questdo me intrigava muito. No trabalho realizado com esses jovens, um dos primeiros
encaminhamentos que fazemos ¢ o seu retorno a escola. Nesse processo, uma das primeiras
dificuldades que enfrentamos ¢ o seu nao-desejo em retornarem a escola devido a recepgao
negativa da instituicdo a esses jovens. Assim, surgiram muitas interrogagdes sobre essa
relacdo — os jovens e a escola. Em 2003, nas disciplinas de pratica de ensino, eu ensaiava
alguns questionamentos, pensando no Trabalho de Conclusdo de Curso. Nesse contexto,
conheci os estudos desenvolvidos pelo professor Bernard Charlot. Tais estudos contribuiram
para que eu olhasse tal problematica a partir da investiga¢do da relacdo com o saber. Assim,
nos ultimos quatro anos, direcionei meus estudos para a questdo da relacdo com o saber

voltado para as problematicas que permeiam o espacgo escolar.

No estudo desenvolvido no Trabalho de Conclusdo de Curso, investiguei a Relagdo de
jovens em situa¢do de rua com a escola e com o saber. Naquele momento, a0 mesmo tempo
em que me voltava a interpretagdo dos relatos dos jovens sobre a escola e o saber, em um
movimento de agdo-reflexdo-acao, propus a um grupo de professoras de uma escola publica
da cidade de Sdo Leopoldo a problematizacdo de tais relatos. A inteng¢do era construir,
conjuntamente, algumas considera¢des sobre os depoimentos dos jovens com 0s quais eu

trabalhava. O movimento de reflexdo realizado com os jovens e professores contribuiu para a

> A expressdo jovens em situagdo de rua ¢ utilizada por Graciani para definir os jovens que passam o dia na rua,
trabalhando ou esmolando e, a noite, retornam para casa. A mesma autora utiliza também a expressdo jovens de rua,
que difere da expressdo anterior por se referir a jovens que vivem nas ruas, ndo possuindo vinculo familiar. (Graciani,
2001, p. 130).



consolidagdo de meu interesse em investigar o universo docente e para a definicdo do foco

desta pesquisa - a relagdo dos professores com o saber.

Percebi que a problematica da relagdo com o saber se configura como um campo de
estudos que possibilita compreender diversas relacdes — relagdes com lugares, pessoas,
objetos, entre outras. Com isso, assumi o desafio de produzir esta dissertacdo, na tentativa de
contribuir para a constru¢do de propostas educativas escolarizadas mais coerentes com as

demandas dos jovens e, neste caso, também de adultos das classes de EJA.

1.3 O PROBLEMA DE INVESTIGACAO

Conhecer os caminhos pelos quais os professores percorrem até chegar as salas de
aula; investigar as formas pelas quais eles optam por este € ndo por aquele caminho; entender
qual o sentido, para eles, de estar em sala de aula e qual o sentido de ensinar; refletir sobre as
tensdes entre a formagdo académica, a formacdo da experiéncia e o campo de atuacdo;
entender como se constroem os saberes do oficio docente: essas sdo questdes que me
impulsionam a problematizar a formagao docente, particularmente em um campo de tensdes

multiplas, como a Educagao de Jovens e Adultos.

A escolha pelo campo da Educacdo de Jovens e Adultos como recorte para este estudo
aconteceu, tanto pela experiéncia pessoal, quanto pela necessidade de contribui¢do que esta

area exige.

Historicamente, a Educacdo de Jovens e Adultos foi se construindo em meio a
interesses muito mais politicos do que educacionais. Como caracteristicas que marcaram sua
historia destacam-se seu carater provisério, emergencial, aligeirado e de participacao

voluntaria.

Ao examinar documentos da UNESCO sobre a situacdo da educagdo em ambito geral
na América Latina, Letelier (1996) identifica a pouca relevancia atribuida a Educagdo de
Jovens e Adultos. De acordo com a autora, esta ¢ uma constatagdo paradoxal, justamente
porque a modalidade educacional em questdo visa atender os setores da populagdo mais
prejudicados pelas politicas econdmicas e cada vez mais numerosos. Segundo Baquero e

Fischer (2004),



No Brasil, a Educacgio de Jovens e Adultos (EJA) tem se constituido, por um lado,
como produto da miséria social (Haddad, 1992), sendo conseqiiéncia das condi¢des
precarias de vida da maioria da populagdo, associadas a um sistema escolar para as
classes trabalhadoras submetido a logica da excluséo (Ferraro, 1987). Por outro lado,
sua historia é também produto de um longo processo de organizagdo ¢ luta da
sociedade civil comprometida com os interesses das classes populares. (p. 248).

Soares (2003) analisa estudos sobre a realidade da EJA na América Latina (Rivero,
1998; Schmelkes, 1996; Torres, 1999) que confirmam o argumento de Letelier (1996) a
respeito da falta de prioridade que a area recebe de agdes governamentais. De acordo com

Soares (2003),

Analisando as politicas adotadas pelos governos, ao longo da década de 90, os
autores citados apontam os indicadores que podem contribuir para o agravamento e
a deterioragdo da area: primeiramente, a alocagdo de cada vez menos recursos para
implementac¢do de uma politica de EJA; em seguida, o prosseguimento do trabalho
com pessoal ndo-profissional; o conseqiiente oferecimento de servicos de baixa
qualidade; a ndo-obtencdo de resultados esperados e, finalmente, a perpetuacdo de
um circulo vicioso que impede a EJA de ser valorizada. (p. 124)

Vinculada a essa historia, observa-se, conforme Haddad (1992), que a EJA “mantém
um corpo de conhecimentos ainda bastante fragil e pouco difundido na sociedade” (p. 115). O

autor avalia ainda que

a universidade e os centros de pesquisas educacionais ndo tém produzido
conhecimento significativo em quantidade e qualidade que possa efetivamente
contribuir ao aperfeicoamento das praticas educativas desenvolvidas por programas
de educacdo de jovens e adultos, bem como na compreensdo deste fendmeno (p. 12).

Recentemente, Haddad (2000) coordenou um balango das dissertagdes e teses
académicas sobre a educacdo de jovens e adultos produzidas no pais, entre os anos de 1986 e
1998. Em um universo de 222 trabalhos catalogados como parte desse estudo, 91% sao
dissertacdes de mestrado e 9% sao teses de doutorado. Estes trabalhos correspondem a 3% de
toda a produgdo discente nacional, configurando um percentual muito inferior a outras
tematicas no campo da Educagdo. No entanto, o autor destaca um crescimento na producao

entre os anos de 1995 e 1998.

Acerca dos resultados da producdo académica no ambito da EJA, Haddad (2000)
afirma que a maioria dos trabalhos sdo estudos de caso, relatos analiticos ou sistematizacdes
de experiéncias, praticas ou projetos. Pela propria natureza desses objetos de estudo,
prevalecem pesquisas de tipo qualitativo que recorrem a métodos etnograficos. A ampla

maioria dos estudos refere-se a praticas de alfabetizacdo e escolariza¢do de jovens e adultos,



promovidas na escola regular. No que concerne as concepc¢des de EJA, o pensamento
freireano permanece como referéncia a que os pesquisadores aderem, tecem criticas ou

incorporam novos aportes.

Embora o autor afirme a prevaléncia de um olhar homoneigizante dos educandos,
vistos genericamente como “alunos” ou “trabalhadores”, surgem estudos que abordam a
constru¢do de identidades singulares (geracionais, de género, étnicas, culturais) ou que

discutem a dimensdo da subjetividade dos educandos.

O conjunto das pesquisas que concentram suas considera¢des na relagdo escola-
trabalho sob a dtica dos alunos revela muitas contradicdes sobre o papel da educacdo no
mundo do trabalho, indicando a necessidade de aprofundamento maior dos principios que

norteiam ambas as praticas sociais.

Um dado importante, destacado pelo autor, revela que as produgdes indicam a
superacao da concepgdo compensatoria da educagdo de jovens e adultos e apontam as
possibilidades de uma Educacao Popular no ambito do Estado, o que nos remete a considerar
a possibilidade, pos-regime autoritario de uma educacdo realizada entre parceiros, Estado e

sociedade civil.

Nos ultimos anos, em algumas das pesquisas analisadas, destaca-se a emergéncia das
categorias mulheres e jovens. Esta aponta, segundo Haddad, um fenomeno importante, que
necessita aprofundamento, principalmente no que se refere as suas relagdes com os resultados
do Ensino Fundamental e Médio do turno diurno, também com as mudanc¢as no mundo do

trabalho e no cotidiano das familias, principalmente no meio urbano.

As inimeras conferéncias mundiais’ que, atualmente, acontecem e chamam a atengao
do mundo para problemas internacionais emergentes, conforme documentos da UNESCO
(2004), tém colocado a educacao como elemento indispensavel, enquanto estratégia de apoio

aos mecanismos do desenvolvimento sustentavel. Nesse contexto, a Educacdo de Jovens ¢

3 (...) apés a Conferéncia Mundial sobre a Educagdo para Todos: responder as necessidades educativas
fundamentais (Jomtien, Tailandia, 1990), ocorreram a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Meio Ambiente e
o Desenvolvimento (Rio de Janeiro, 1992), a Conferéncia Mundial sobre os Direitos do Homem (Viena, 1993), a
Conferéncia Internacional sobre a Populacdo e o Desenvolvimento (Cairo, 1994), a Clapula Mundial para o
Desenvolvimento Social (Copenhague, 1995), a IV Conferéncia Mundial sobre as Mulheres (Beijing, 1995), a
Conferéncia das Nag¢des Unidas sobre a Habitagdo Humana (Habitat II, Istambul, 1996), e a Capula Mundial da
Alimentacdo (Roma, 1996) (UNESCO, 2004, p. 52).



Adultos ganha destaque gragas a seqiiéncia de eventos organizados para discutir suas
diretrizes. Com maior relevancia, a Declaracdo de Hamburgo sobre Educagao de Adultos — V
CONFINTEA (Alemanha, 1997) — firmou alguns compromissos, incorporados no documento
intitulado Agenda para o Futuro da Educagdo de Adultos. Conforme o documento da

UNESCO (2004),

a Agenda se concentra nas preocupagdes comuns (em especial o trabalho e o
desemprego) com que a humanidade se defronta, as vésperas do século XXI, e no
papel crucial que a educacdo de adultos cabe desempenhar para que homens e
mulheres de todas as idades possam enfrentar tais desafios tdo urgentes, com
coragem, criatividade e conhecimento necessarios (p. 51).

Percebe-se, desde entdo, a crescente preocupagdo com esta modalidade educacional.
Os Encontros Nacionais de Educagdo de Jovens e Adultos — ENEJAs - que ocorrem com
regularidade, desde 1999, produzem subsidios importantes para a defini¢do dos rumos da EJA
no Brasil, expressando o fortalecimento e o crescimento desse campo da educacdo em ambito
nacional. Além disso, no ambito dos avancgos legais, as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo de Jovens e Adultos — Resolu¢dao n. 01/2000 — estabelecem, como um dos seus

objetivos, a implementag¢ao de uma politica nacional para a Educagdo de Jovens e Adultos.

Segundo Soares (2005), no que se refere a producdo académica, especificamente, uma
evidéncia do crescimento do campo da EJA foi a criagdo do GT de EJA — Grupo de Trabalho
de Educacdo de Jovens ¢ Adultos — na ANPED (Associacdo Nacional de Pesquisa ¢ Pos-
Graduagdo em Educagdo), em 1998. Na analise dos trabalhos apresentados neste grupo de
trabalho, de 1998 até 2004, Soares (2005) indica que 60 pesquisas referentes ao tema foram
discutidas nos encontros da ANPED. Nesse sentido, Arroyo (2005) reforca tal crescimento,
afirmando que a EJA vem se construindo como um campo aberto de pesquisa e formacao,
encontrando condigdes favoraveis para se configurar como uma area especifica de politicas

publicas, formagdo de educadores, producgdo tedrica e intervengdes pedagdgicas.

Ao mesmo tempo em que a Educagdo de Jovens e Adultos ganha destaque e avanca
em aspectos referentes a problematica da formagao de professores, face as especificidades do

publico atendido, ainda ha um grande caminho a se trilhar. Nas palavras de Soares (2003),

(...) tem sido cada vez mais crescente a discussdo em torno das especificidades do
publico que freqiienta os espagos em que a educagdo ocorre, ndo mais considerado
de forma abstrata, mas encarnado em homens e mulheres concretos, negros, brancos,



indios, jovens, idosos. Nesse debate, ganham importincia o papel desempenhado
pelo educador que atua junto a essa populagéo (pp. 283-4).

A heterogeneidade da populacdo atendida pela EJA — adolescentes, jovens e adultos —,
que compreende as diferentes idades, a diversidade de niveis de escolarizagdo, as distintas
trajetorias escolares e, sobretudo, humanas apresentam-se como desafios para a pratica
docente. Em um campo de atuacdo cujas especificidades ainda ndo estdo suficientemente
claras, a possibilidade de reproducdo de um sistema desenvolvido para a educacdo de criancas

¢ bastante grande. Nessa perspectiva, segundo Dayrell (2005),

ao se referir a “educacdo”, esta implicito que a tradicdo da EJA sempre foi muito
mais ampla que o “ensino”, ndo se reduzindo a escolarizacdo, a transmissdao de
contetdos, mas dizendo respeito aos processos educativos amplos relacionados a
formacao humana (...) (p. 53).

O autor afirma que a questdo do sujeifo nos processos educativos da EJA ainda ndo
elucidou-se para os professores. Esta ¢ uma problematica bastante discutida, principalmente
quando o assunto € a preseng¢a do publico jovem nas classes de Educagao de Jovens e Adultos,
pois este vem ganhando espaco nos estudos da area. A discussdo acerca da juventude tornou-
se fundamental para o entendimento de um publico cada vez mais presente nas salas de aula
de Educagao de Jovens e Adultos. Conceitos de juventude que, muitas vezes, nao consideram
0 jovem como sujeito do processo e que, de certa forma, o discriminam sdo freqiientes, tanto

neste campo de atuagdo, quanto na escola regular. Segundo afirmagdo de Dayrell (2005),

o jovem geralmente aparece como problema, com énfase na sua indisciplina, na
“falta de respeito” nas relagdes entre os pares € com os professores, na sua
“irresponsabilidade” diante dos compromissos escolares, na sua “rebeldia” quanto a
forma de vestir (...) (p. 54).

A necessidade de um aprofundamento sobre as especificidades do publico que
freqlienta as classes de EJA ¢ fundamental para o avanco desta modalidade de educacdo. A
presenca intensa da juventude nas classes de Educagdo de Jovens e Adultos expressa o que

Brunel (2001) denomina de “fendmeno da juvenilizacdo”, caracterizada, pela autora com o:

(...) fato que vem progressivamente ocupando a atencdo de educadores e
pesquisadores na area da educagdo. O numero de jovens e adolescentes nesta
modalidade de ensino cresce a cada ano, modificando o cotidiano escolar e as
relagdes que se estabelecem entre os sujeitos que ocupam este espaco (p. 9).



O fendmeno da juvenilizacdo das classes de EJA exige, por sua vez, um olhar especial
direcionado a formacgdo dos professores dessa area. Um dos fatores que contribui para que tal
fendmeno se acentue nas classes de EJA ¢ a redugdo da idade minima dos alunos para cursar
os exames supletivos. Conforme documentos oficiais, a freqiiéncia no Ensino Fundamental
reduziu-se de 18 anos para 15 anos e, no Ensino Médio, de 21, para 18 anos. A respeito dessa

questao Saviani (2000) refere:

Por um lado, pode viabilizar mais cedo os estudos para aqueles cujas condi¢des de
vida e de trabalho impedem ou dificultam a freqiiéncia ao ensino regular. Por outro
lado, pode estimular o adolescente matriculado no ensino regular a abandonar a
escola para, aos quinze anos, obter o certificado de conclusio do Ensino
Fundamental mediante exames supletivos, aguardando os dezoito anos para prestar
os exames supletivos do Ensino Médio (p. 214).

Sobretudo desde a implantagio da lei, aumentou significativamente o numero® de
jovens que abandonam o ensino regular em busca de escolas de EJA. Nesse caso, Haddad &
Di Pierro (2000) ressaltam que os educadores da EJA encontram, na diminuicdo da idade
minima dos alunos, um novo desafio: trabalhar concomitantemente com dois sujeitos muito

distintos, os jovens e os adultos.

Na tentativa de responder a esses problemas, o parecer CNE/CEB 11/2000 orienta que
os professores organizem projetos pedagdgicos que envolvam grupos heterogéneos, em
alguns momentos, e, em outros grupos homogéneos. No entanto, a solu¢do pensada pelo
Conselho Nacional de Educagao ndo tem sido suficiente no cotidiano escolar dos professores
de jovens e adultos. Na pratica, o campo de estudos voltado para a Educagdo de Jovens e
Adultos designa apenas combina¢do das palavras — jovens e adultos —, embora o publico
previsto para esta modalidade refira-se apenas aos adultos. Assim, o surgimento, no cenario
da EJA, do fendmeno da juvenilizagdo impde uma problematica a ser discutida e estudada, a
fim de que ndo se desconsidere o publico jovem, que, geralmente, carrega consigo marcas de

uma experiéncia escolar negativa. Conforme afirma Brunel (2001):

Os jovens, quando chegam nesta modalidade, em geral, estdo desmotivados,
desencantados com a escola regular, com histdrico de repeténcia de um, dois, trés
anos ou mais. Muitos deles sentem-se perdidos no contexto atual, principalmente em
relagdo ao emprego e a importancia do estudo para a sua vida e inser¢do no mercado
de trabalho (p. 9).

* Segundo dados comparativos do Censo escolar de 2003 e 2004: Matriculas de jovens com idade entre 15 e 17 anos —
585.658 (Censo 2003) — 588.643 e (Censo 2004); matriculas de jovens com idade entre 18 ¢ 24 anos — 1.451.826
(Censo 2003) — 1.494.108 e (Censo 2004).



10

Nesse contexto, originou-se a categoria juventude, visando atender um mercado de
consumo que se consolidava, sobretudo, segundo Dayrell (2003), depois da Segunda Guerra
Mundial (1939-1945). Entretanto, o termo aparecera no inicio do século XX, no campo de
estudos da sociologia. Seu conceito pode ser entendido a partir de critérios historicos e

culturais. Dayrell (2003) refere que

A juventude constitui um momento determinado, mas nio se reduz a uma passagem;
ela assume uma importancia em si mesma. Todo esse processo ¢ influenciado pelo
meio social concreto no qual se desenvolve e pela qualidade das trocas que este
proporciona (p. 42).

A entrada precoce dos adolescentes das camadas mais pobres no mercado de trabalho,
o aumento das exigéncias de escolaridade ¢ o dominio de habilidades do setor produtivo
provocaram uma acelerada corrida dos jovens aos programas de educacdo originalmente

destinados a populacao adulta.

Segundo Dayrell (2005), levar em conta a populagdo jovem que “invade” as classes de
EJA, implica repensar a escola, seus curriculos com suas praticas educativas a partir de uma
nova pauta de questdes: Como fazer da escola e das praticas educativas um momento
pedagdgico de humanizagdo? Como incentivar o protagonismo juvenil, considerando os
jovens como interlocutores validos, capazes de opinar nos projetos que lhes dizem respeito?
Como incentivar a dimensao educativa da sociabilidade, fazendo da escola um espaco de
encontro, um espago de relagdes sociais de qualidade? Como despertar e incentivar o desejo
pelo saber, dialogando com os interesses e necessidades dos jovens? Como incentivar as
diferentes linguagens culturais, possibilitando a expressdo autdbnoma das culturas juvenis?
Contemplando, também, as especificidades do publico adulto? Conforme Brunel (2004), “O
papel do educador nesta modalidade de ensino ¢ extremamente importante, pois estes jovens
possuem um historico escolar permeado por problemas, ndo s6 no campo cognitivo, mas no

campo social, econdmico e emocional.” (p. 34).

Uma nova compreensdo da condi¢do juvenil, vinculada as classes de EJA, contribui
para uma nova compreensao do seu direito a educagao. Arroyo (2005), ao afirmar que a EJA ¢
um campo “aberto a qualquer cultivo e semeadura”, portanto sempre “indefinido e exposto a
intervengdes passageiras”, denuncia que este pode se tornar um campo desprofissionalizado.
Nesta dire¢do, estudos que orientem a constru¢do de propostas de formacdo de professores

contextualizadas, tornam-se imperativos no campo da pesquisa em educagao.
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Nas ultimas décadas, a questdo da profissionalizagdo do educador de adultos tornou-se
progressivamente nuclear nas praticas educativas e nas discussdes tedricas da area. Aos
poucos, a propria legislacdo incorporou a necessidade da formacao especifica desse educador.
A LDB 5692/71, por exemplo, que atribuiu um capitulo ao ensino supletivo, explicitou em um
artigo a necessidade de preparacdo do professor, tendo em vista as especificidades de se
trabalhar com adultos. A mais recente LDB, Lei 9394/96, estabelece a necessidade de uma
formagdo adequada para se trabalhar com o jovem e o adulto, bem como uma atencdo as
caracteristicas especificas dos trabalhadores matriculados nos cursos noturnos. Ha que
registrar o avango conceitual alcangcado na LDB 9394/96, ao superar a idéia de educacdo
compensatoria advinda do ensino supletivo, de carater emergencial, para uma concepcao de

educagdo enquanto direito (Soares, 2003, pp. 129-130).

Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
estabelecem, no item VII, referente & Formacdo Docente, que o preparo deste profissional
deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas
a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Ressaltando as especificidades dos
sujeitos da EJA, o documento recomenda que “os docentes deverdo se preparar e se qualificar
para a constituicdo de projetos pedagogicos que considerem modelos apropriados as

caracteristicas e expectativas especificas da populagao atendida pela EJA.” (p. 36)

A falta de especificidade na formag¢ao dos professores que atuam nessa modalidade de
educagdo identifica-se como um dos principais entraves das experiéncias educativas
desenvolvidas nessa area. Ribeiro (2002) alerta para uma questdo fundamental no que tange a

construcao da identidade da Educac¢ao de Jovens e Adultos:

Considerando que a insuficiéncia da formag@o de professores ja foi suficientemente
reiterada nos estudos académicos, seria oportuno que esses estudos passassem a se
concentrar mais na produgdo e na sistematizacdo de conhecimentos que contribuam
no plano teodrico para a constituicdo desse campo pedagodgico e, conseqiientemente,
para a formagdo de seus educadores (p. 190).

Conforme Baquero (2004), a constru¢do de uma pedagogia para a formagdo de
professores de jovens e adultos, que problematize teorias de formacao e fazer didatico
constitui-se em desafio a ser enfrentado. Neste sentido, a “identificacdo dos saberes que o
educador langa mao, nas praticas em educagdo de jovens e adultos, ¢ fundamental para que se

possa qualificar, tornando-os menos excludentes, ndo s6 os processos de formagdo do
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educador, mas, também, os processos formativos nas praticas educativas de jovens e adultos”

(Baquero, 2004, p. 10).

Pensar, especificamente, sobre a formagdo docente voltada para a Educagao de Jovens
e Adultos ¢ um elemento fundamental para a definicdo das especificidades que este campo de
atuacdo exige. Nesse caso, problematizar a historia pessoal e escolar desses sujeitos-
professores e sua relacdo com a opgao pela docéncia, assim como sua relagdo com o saber,
com o oficio docente e com o saber pedagdgico produzido no dmbito da sala de aula, podem
trazer significativas pistas para se pensar programas de formacdo docente que contemplem

uma formacgao mais abrangente.

Para Moita (1992), “o conhecimento dos processos de formacdo pertence antes de
mais nada aquele que se forma”. Na especificidade da EJA, o olhar da pesquisa ndo pode
dispensar o saber e a percepcdo de seus interlocutores. Para tanto, fazer emergir os
sentimentos que cada sujeito-professor encontra nas relagdes que produz, nas diferentes

dimensdes da vida em que se forma, se deforma e se transforma ¢ fundamental.

Novoa (1995) refere que problematizar a agdo dos professores exige perceber uma
mistura de vontades, de gostos, de experiéncias, de acaso com o0s quais os professores se
identificam como professores. O autor afirma que cada um tem o seu modo proprio de
organizar as aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos alunos e de utilizar os meios

pedagdgicos, constituindo o ser professor de cada um.

Assim, com base nos estudos sobre a nogdo da relagdo com o saber, busco neste
estudo focalizar a relagdo de um grupo de professores de classes de EJA com o saber e com o
oficio docente. Proponho as seguintes questdes que nortearam este estudo: Qual o papel da
historia pessoal e escolar na sua opgdo pela docéncia? Qual o papel da historia pessoal e
escolar do professor na relagdo com o saber que ele estabelece? Quais as relagdes que os
professores de classes de EJA estabelecem com o oficio docente? Qual a relagdo de

professores de EJA com o saber pedagogico?

Tendo em vista que o saber é o centro da experiéncia escolar, penso que o
entendimento das relagdes que os professores estabelecem com o saber, o significado que
atribuem a estes saberes, assim como a visualizacdo de sua relagdo com a atividade de ensino,
podem trazer significativas contribuicdes para refletir sobre a formagdo docente nessa

modalidade educacional.
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Entendo saber como um conhecimento que produz sentido na vida e em mim, a partir
de uma interacdo com o mundo e com os que nele habitam. Apesar de sua falta de
materialidade, o saber se torna entdo um objeto constituido na linguagem oral e, portanto,
muito préximo de um objeto da linguagem escrita, que ¢ um saber objetivado e construido
pela humanidade, de que o individuo se apropria e aprende. Portanto, todo saber esta ligado a
uma pratica social, uma vez que remete as relagdes de um sujeito com o mundo através da
linguagem e das acdes (Charlot, 1996; 2000; 2001; 2005). Segundo a defini¢do de Beillerot
(1996), a relagdo com o saber ¢ o processo pelo qual um sujeito, a partir dos saberes
adquiridos, produz saberes singulares que lhe permitem pensar, transformar e sentir o mundo

natural e social.

A relagdo com o saber, por sua vez, estd enraizada na propria identidade do sujeito:
questiona seus modelos, suas expectativas em face da vida, do futuro, do oficio futuro, da
imagem de si mesmo e das suas relagdes (Charlot, 1996). A no¢ao de relagdo com o saber ¢
apenas uma das formas de relacdo com o aprender, conforme Charlot (2000). A relagdo com o

saber ¢ uma relagdo entre sujeitos (ou entre grupos sociais).

Nessa problemadtica, ¢ interessante refletir sobre a condi¢do com que o homem esta
cotidianamente confrontado. O homem envolve-se em uma quantidade vasta de saberes. No
entanto, na impossibilidade de tudo saber, o sujeito segue em busca daquilo de que tem
necessidade, e € isso que da sentido ao saber. Sendo assim, o homem constrdi o “seu” saber,

confrontando-o com os saberes do mundo. Segundo Lomoénaco (1998),

(...) o sentido que o sujeito atribui ao que aprende (ou ao que ndo aprende) constitui
uma tomada de consciéncia a respeito do que sabe (ou que ndo sabe), fruto de uma
confrontagdo entre o saber exterior ¢ a recriagdo interior que dele faz. Esse sentido ¢
datado, submetido aos determinantes da vida (e, portanto, a outras significa¢des que
podem se superpor) e pessoal, mesmo que passivel de ser partilhado e transformado
pelo outro. Esse sentido € o que constitui a interface entre 0 homem e o mundo; dar
sentido as coisas implica intervencdo da linguagem, da consciéncia e do
pensamento. Dar sentido € criar (p. 32).

Nesse contexto, os saberes sdo construidos por meio da experiéncia de conhecer e
aprender, o que diz respeito a uma vivéncia pessoal e Unica, portanto, ndo reproduzivel.
Segundo Lomonaco (1998), se a experiéncia (afetiva, corporal, intelectual, etc.) € Unica, ela
pode, entretanto, ser transmitida quando, “trabalhada” por meio de cores, formas, gestos, sons
e palavras. Esse movimento torna possivel a acumulacdo e a renovagdo de saberes e a

construcao de saberes coletivos.
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Visualizo, no campo de estudos sobre a relacdo com o saber, a possibilidade tedrico-
metodologica de investigar a diferenca de comportamento do sujeito diante dos saberes e
observar o ser humano (homens, mulheres, jovens, criangas, professores, etc.) em sua relacao
com o mundo, com os outros e consigo mesmo. Penso que o entendimento da relacdo do
professor com o saber e com o oficio docente ¢ possivel na medida que o proprio professor,
confrontado com uma reflexdo sobre sua trajetoria, externalizar sua relacio com o mundo

(espagos, pessoas e situacdes) em que vive e aprende.

O docente, segundo Charlot (2005), ¢, a0 mesmo tempo, um sujeito (com suas
caracteristicas pessoais), um representante da institui¢ao escolar (com direitos e deveres) e um
adulto encarregado de transmitir o patriménio humano as jovens geracodes (p. 77). Entender

esse processo em construcao ¢ o desafio desse trabalho.

Falar da relagdo dos professores com o saber significa reconstituir os processos de
construcdo de seus saberes profissionais. Provoca a reflexdo sobre a sua relagdo com o
aprender e com o saber, possibilitando-lhes pensar, agir, transformar, sentir e compreender o
mundo e seu entorno. Nesse contexto, os objetivos a que se propde o presente trabalho sdo:
identificar, na historia pessoal e escolar, elementos constituidores da op¢ao pela docéncia, dos
professores de EJA; examinar a influéncia dos dados da historia pessoal e escolar na relacdo
que os professores estabelecem com o saber; problematizar a relacdo que professores de
classes de EJA estabelecem com o oficio docente e examinar a relagdo que os professores de

classes de EJA estabelecem com o saber pedagogico.
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2. OUTRAS FACES REFLETORAS: REVISAO DE LITERATURA®

2.1 FORMACAO DOCENTE NO CAMPO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A formagao do educador de adultos est4, ha muito tempo, sob questionamento, porém
a literatura aponta pouco avango em termos de qualificagdo e profissionalizagdo docente nesta
area. Baquero e Forster (2003b) refletindo sobre a formacdo docente em ambito geral,

destacam:

Hoje, dois grandes obstaculos tém impedido que o oficio de ensinar se
profissionalize. De um lado, a visdo que a academia tem do oficio de ensinar, ao
trabalhar saberes desvinculados do campo de atuacdo docente, reduzindo o que
ensina a um conjunto de formaliza¢des idealizadas, desvinculadas do real. De outro
lado, a visdo de senso comum sustentando a pratica docente, reduzindo os saberes ai
produzidos a uma circulagdo restrita e particular (p. 3).

O reconhecimento social, segundo as autoras, ¢ o que legitima uma profissao;
enquanto os docentes, como profissionais da educacao, ndo reconhecerem os saberes por eles
mesmos produzidos na acdo pedagogica, ndo ha como legitimar o oficio docente. Decorre dai

a necessidade de se problematizar os saberes docentes.

> A revisdo de literatura que apresento corresponde ao periodo de 1995 a 2005. Tal estudo foi realizado mediante
consulta a diferentes periddicos: Revista Educag@o e Sociedade; Cadernos de Pesquisa da Fundagdo Carlos
Chagas; Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos do INEP; Revista Brasileira de Educacdo da ANPED;
Cadernos do Cedes; Presenga Pedagogica e Revista Alfabetizagdo e Cidadania. Também, foram consultados os
anais do ENDIPE e da ANPED, mais especificamente, os GTs Formagao de Professores ¢ Educacdo de Jovens e
Adultos. Sites de pesquisa também foram consultados: CAPES, SCIELO e www.schollar.google.com,
ressalvando que o ultimo ndo contribuiu expressivamente para esta revisdo. Grupos de pesquisa que se tornaram
referéncia nos estudos voltados a Educacdo de Jovens e Adultos, como o NEJA da UFMG, coordenado pelo
professor Ledncio Soares, a ONG Ag¢ao Educativa - SP, coordenada pela professora Marilia Sposito. O conjunto
dos trabalhos identificados foi organizado segundo trés eixos: Formacdo Docente no Campo da Educagdo de
Jovens e Adultos; Formagao Docente e Juventude; Professores e Relagdo com o Saber.
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Conforme documento elaborado pela Secretaria Estadual de Educagao do Rio Grande
do Sul em 2001, as analises do Encontro Nacional de Educacgao de Jovens e Adultos, ocorrido
no Rio de Janeiro no ano de 1999, indicam um avanco, no que se refere a formagdo de

educadores, embora algumas dificuldades persistam:

(...) o carater voluntario, que leva a uma provisoriedade nas agdes; a auséncia de
preocupagdo com a profissionalizagdo dos educadores; a escassez de pesquisas e
producdo do conhecimento que subsidiem tanto a formac¢ao do educador quanto a
sua pratica docente; a falta de concursos publicos para a area que evidencia o nio-
reconhecimento da EJA como habilitagao profissional (p. 33).

Tais constatagdes sdo relevantes para compreender o campo da EJA, pois, se
observarmos os concursos publicos na area do magistério, no Vale do Rio dos Sinos, h4d uma
lacuna em relagdo a ocupagdo de cargos para a EJA. Em depoimento informal, Elisa®, a
representante de uma Secretaria Municipal de Educagdo da regido apresenta, como
justificativa para esse fato, a interpretagdo dos municipios quanto a EJA: “Entende-se que a
EJA logo estard extinta, portanto ndo se faz necessario criar um quadro de profissionais para

este segmento. Depois o que faremos com esse pessoal?” (E., 2005).

Essa fala pde em questdo a validade da proposta desta dissertagdo, assim como o
esforco de muitos pesquisadores que se dedicam a investigar a formacdo docente para a
Educacdo de Jovens e Adultos. No entanto, conforme afirma Soares (2005), pensar na
preparacao do professor ¢ profissionalizar um campo tratado como ‘provisorio’, concebendo a
populacdo a ser atendida como ‘residual’.” (p. 284). Por outro lado, o depoimento contribui
para entender aspectos relacionados principalmente a oferta de cursos de formacao de
professores voltados para esta area e a sua ndo-profissionalizagdo. Segundo dados do INEP,
em levantamento realizado em 2003, dos 1.306 cursos de pedagogia existentes no Brasil,

apenas 16 ofereciam habilitagdo em Educacdo de Jovens e Adultos (Soares, 2005, p. 285).

Soares (2003), com base nos trabalhos desenvolvidos por Andr¢ et al. (1999), Haddad
(2000), Machado (2000), Fonseca et al. (2000) e Kleiman (2000), afirma ser insuficiente o
numero de pesquisas especificas sobre a formagao dos educadores para a EJA, apesar do seu
crescimento significativo no Brasil, nos ultimos anos, o que implica no escasso conhecimento

dos processos formativos daqueles que atuam na EJA.

% O nome verdadeiro foi preservado.
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Machado (2000), uma das colaboradoras de Haddad no estudo sobre O Estado da Arte
das pesquisas em Educag¢do de Jovens e Adultos, dedicou-se a analisar As prdticas e a
formagdo de professores na EJA, produzidas no periodo 1986 a 1998. No total de 20
pesquisas, 9 sdo dissertacdes de mestrado que enfocam especificamente a pratica dos
professores em EJA, 8 sdo dissertagdes cujo tema central ¢ a formagdo dos professores que
atuam em Educacao de Jovens e Adultos, e 3 sdo teses de doutorado que focalizam a pratica

dos professores em EJA.

Segundo Machado (2000), h4 quase uma unanimidade na constatagdo das dificuldades
enfrentadas pelos professores em sua pratica e da necessidade de uma preparagdo especifica

dos professores que atuam na EJA. Haddad (2000) refere que

As pesquisas sobre a tematica do professor de EJA reafirmam a existéncia ainda
hoje de um preconceito sobre esse campo de trabalho, considerado como campo de
segunda linha. (...) Este ¢ um desafio que precisa ser enfrentado em qualquer
proposta em EJA, sobretudo reconhecendo o direito a especificidade que esta
modalidade de ensino tem (p. 15).

Machado (2000), analisando os objetivos expressos nos trabalhos sobre a formagao de
professores, identificou duas tendéncias. A primeira analisa experiéncias especificas de
formacgdo de professores, enfatizando a sua participacdo, sua percep¢do sobre os objetivos da
atuacdo em EJA, a relacdo entre a formacdo e o fracasso escolar e a formagdo em servigo. A
segunda tendéncia aponta caminhos para uma boa formacdo de professores que atuam em

EJA, visando superar a dicotomia entre teoria e pratica e combinar docéncia com pesquisa.

Em relagdo a pesquisa na éarea, a autora chama a atengdo para a dispersdo de
orientacdes, revelando haver pouco conhecimento — constatado nas indicagdes bibliograficas
— acerca de produgdes anteriores acerca das diversas tematicas relacionadas a EJA. Por isso,
Machado (2000) afirma que muitos trabalhos se enriquecerao quando conseguirem avangar ou

contestar temas ja abordados.

Ribeiro (1999), no texto A formagdo de educadores e a constituicdo da educagdo de
Jjovens e adultos como campo pedagogico, tem como objetivo contextualizar a formagao dos
educadores da EJA na perspectiva da constituicdo da educacdo de adultos como campo
pedagdgico. A autora destaca a falta de formagdo especifica dos seus educadores, fato que
acarretaria a transposicao inadequada do modelo de escola consagrado ao ensino de criancgas e

adolescentes.
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Conforme Ribeiro (1999), as caracteristicas da EJA — infantilizadora, voluntaria,
assistencialista, compensatoria — sdo fatores que interferem na desprofissionalizacdo do

educador dessa area:

Tais representagdes, além de desprofissionalizar o educador de jovens e adultos ¢ a

propria agdo educativa com eles desenvolvida, distancia a Educagdo de Jovens e
Adultos de um estatuto proprio, que subsidie a formulagdo de propostas teodrico-
metodologicas compativeis com as vivéncias e os saberes daqueles aos quais se
destina (p. 189).

Por se tratar de um publico especifico, com experiéncias de vida singulares, ndo ¢
suficiente um projeto de formacdo na perspectiva de uma logica linear, em que primeiro
ocorre a formacao geral e depois, a formagao profissional. Em outras palavras, primeiro o
sujeito aprende para depois aplicar sua aprendizagem. No caso da educacao de jovens e

adultos, isso acontece concomitantemente. A referida autora destaca:

A educagdo de jovens e adultos obriga os educadores a focalizar sua agdo
pedagdgica no presente, enfrentando de forma mais radical a problematica envolvida
na combinagdo entre a formagdo geral e profissional, entre teoria e pratica (...)
(Ribeiro, 1999, p. 193 - 194).

Ribeiro (1999) afirma ser urgente o avanco nas discussdes sobre o campo da EJA na

perspectiva de constituir um campo especifico de pratica e reflexdo pedagogica.

2.1.1 O que dizem as pesquisas de 1995 a 2005

Do universo dos trabalhos produzidos no periodo de 1995 a 2005, somente cinco
estudos foram identificados, no que tange a formagdo docente no ambito da Educacdo de
Jovens e Adultos. Especificamente, duas pesquisas (Fonseca et al, 2000; Ferreira & Paula,
2006) estudam a formacao de educadores de jovens e adultos no contexto da extensdao
universitaria e uma pesquisa (Schneider, 2005) problematiza a legislacdo e as possibilidades
de formagdo. Terra (2004) e Sampaio (2005) problematizam a formagdo continuada de

professores.

Fonseca et al. (2000) discutem o significado de um projeto de extensdo universitaria

na formag¢do de educadores de jovens e adultos, focalizando aspectos que evidenciam
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possibilidades no campo da formagao de educadores de EJA, que atuam no ambito da

educacao escolar:

Em nossa investigagdo, procuramos dar voz a educadores de jovens e adultos que,
tendo vivenciado o trabalho pedagdgico no “Projeto” como monitores-professores,
durante sua graduagdo, sdo chamados a refletir sobre essa experiéncia na sua
formacdo docente e sobre repercussdes e demandas dessa formagdo na pratica
pedagdgica que hoje desenvolvem em sua vida profissional (Foseca et al., 2000, p.

1.

Segundo as autoras, de um lado, a UNESCO-OREALC recomenda que a formagao do
educador de jovens e adultos seja concebida como uma “especializagdao”. Por outro lado,
“flagramos a inexisténcia de uma politica nacional de formacdo de docentes para educagdo
basica de jovens e adultos, e o conseqiiente despreparo dos professores/as que atuam nesse

campo” (p. 2). Di Pierro (1995), citada por Fonseca et al. (2000), refere ainda que:

Diante da aflitiva caréncia observada em relagdo a reflexdo, aos investimentos e as
alternativas na formacdo de educadores de jovens e adultos, urge que educadores,
pesquisadores e instituigdes disponham-se a privilegiar este tema na hierarquia de
suas preocupagoes (pp. 2 - 3).

Em sua pesquisa, as autoras realizaram a coleta de dados mediante aplicagdo de um
questionario semi-aberto e de entrevistas. Como resultados, elas apresentam trés nucleos que
funcionam como indicadores da contribuicdo do “Projeto” na formagdo dos educadores. No
primeiro nucleo — inser¢do no campo da educagdo de jovens e adultos —, os resultados
revelam o papel do “Projeto” como oportunidade para os educadores em formacao
perceberem a EJA como campo de atuagdo profissional; no segundo — ampliacdo das
perspectivas da prdtica pedagogica —, sdo enfatizados aspectos do trabalho pedagogico, cuja
abordagem lhes ¢ propiciada pela experiéncia da docéncia naquelas condigdes vivenciadas no
“Projeto”. O terceiro nucleo — dimensdo teorico-pratica da formagdo de educadores — discute
a experiéncia dos professores que reconhecem em sua atuagdo profissional os tracos

esbogados em um espago vocacionado a interacao entre reflexdo e fazer pedagogico (p. 6).

Aspectos importantes sdo apresentados quando ¢ referida a categoria inser¢do dos
educadores no campo da educagdo de jovens e adultos: “Ser educador (a) de jovens e adultos
ndo se configura para a maior parte dos/as licenciados/as como uma opg¢do para a vida

profissional (...) devido a desvalorizacao social, salarial e, digamos, académica da profissao.”

(p- 6).
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Em relagdo a categoria ampliacdo das perspectivas da pratica pedagogica a autora
destaca a importancia do “contato com a pratica docente, permitindo aos/as entrevistados/as
pensar o fazer pedagogico sob uma nova perspectiva e confronta-los com as referéncias de
escola ja construidas” (p. 10). Nesse sentido, Di Pierro (1995, apud Fonseca et al., 2000)

afirma;

Um trabalho nessa concepg¢ao de conhecimento exigiu dos professores em formacao
uma certa disponibilidade para empreender um destemido repensar da propria
trajetoria de estudante e uma disposi¢do generosa para aprender e construir,
coletivamente, no fazer pedagdgico, em um movimento constante de reflexdo sobre
o que foi feito e de replanejamento das ac¢des, novos pardmetros para a pratica
docente (p. 11).

Sobre a dimensdo teorico-pratica na formagdo de educadores fica evidenciado que
existe o reconhecimento de uma relacdo intrinseca entre teoria e pratica, na qual a
participagdo no “Projeto” surge como possibilidade de articulagao dos aprendizados advindos

das discussdes teodricas provenientes da academia, atribuindo sentido na sua pratica docente.

Fonseca et al. (2000) concluem que a aten¢do, a preocupagdo € O cOmMpPromisso
despertados pela participacdo no “Projeto”, para as particularidades, os desafios e as
possibilidades do trabalho com a EJA, levaram muitos dos entrevistados a se inserirem neste

campo de atuagdo profissional.

No trabalho apresentado por Denise Maria Antunes Terra (2004), A formagdo do (a)
professor (a) alfabetizador (a) na Educagdo de Jovens e Adultos: desafios e perspectivas, a
autora procura compreender como professores alfabetizadores da EJA tém elaborado seu
processo de formagdo continuada diante da crise da escola publica e da fragilidade das
politicas publicas especificas para esse fim. Tem como sujeitos de pesquisa professores
alfabetizadores da EJA do municipio de S3o Gongalo-RJ. O estudo foi desenvolvido com a
utilizacao da pesquisa colaborativa, desenvolvida por Zeichner (1993), tendo como referencial

teorico os estudos sobre a perspectiva do professor reflexivo.

Terra (2004) argumenta que “na maioria das praticas de formacdo de professores
alfabetizadores ¢ do 1° e 2° segmento do Ensino Fundamental ndo ha uma formacgao inicial e
continuada nos estados e municipios” (p. 2410). A autora destaca dois elementos que

considera fundamentais para formagdo docente na EJA: o resgate da memoria da EJA e do
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professor e seu interior € o registro reflexivo na formagao docente. Nas palavras de Terra

(2004),

Em primeiro lugar, pensar o campo da EJA exige considerar sua memoria, seu
legado e as possibilidades de presente (...). Em segundo lugar, o professor reflexivo
compreende a linguagem como uma possibilidade fundamental no mundo real (pp.
2411-2412).

Como sugestao para o avango da area de formagao docente para a Educagao de Jovens
e Adultos a autora afirma que € preciso investir na elaboracdo de um perfil daquele que atua
na EJA e na alfabetizacdo de jovens e adultos elaborando um diagndstico da situacao de oferta
educativa neste segmento. “E preciso fazer um retrato mais fidedigno das condi¢des de

trabalho docente do real atendimento da EJA” (p. 2414).

Schneider (2005), no texto 4 docéncia na educagdo de jovens e adultos: legislagdo e
possibilidades de formagdo, procura identificar o nivel de formacdo de um grupo de
professores e as necessidades de formagdo continuada. O estudo ¢ realizado na regido do Vale

do Taquari com professores que atuam em escolas municipais.

A autora desenvolve sua investigacdo a partir de dados coletados em entrevista focada,
com base nos estudos de Olabuenaga e Ispizua (1989). Em relacdo ao nivel de formacao dos
professores, dos vinte entrevistados somente quatro ndo possuiam curso superior completo.
Apesar de todos ja possuirem alguma experiéncia anterior na area educacional, nenhum caso
especifico estava ligado a EJA. A necessidade de formagdo continuada evidencia-se na
descricao das metodologias utilizadas pelas professoras em sala de aula, destacando que o
professor deve preparar-se para o desafio, aperfeicoando-se através de cursos, seminarios e

oficinas (Schneider, 2005, pp. 10-11).

Na pesquisa de Sampaio (2005), intitulada Alguns saberes necessarios para
professoras e professores de jovens e adultos, o objeto de investigacdo ¢ a pratica pedagdgica
e a formagdo continuada de professoras de um projeto de alfabetizag@o e ensino fundamental
de municipios da regido Norte ¢ Nordeste do Brasil. Seu foco de pesquisa se concentra nos

saberes necessarios a pratica destes profissionais.

Para a andlise dos dados, Sampaio (2005) utiliza os relatérios das atividades
pedagogicas dos professores produzidos durante a execugao do Projeto SESC LER. Com base

nos resultados obtidos, o autor afirma que ha de reconhecer e pautar a pratica pedagogica na
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idéia de que os alunos sao sujeitos de aprendizagem, e suas caracteristicas cognitivas devem
ser conhecidas e consideradas, baseando-se nos saberes da experiéncia de cada aluno. Ele
destaca, ainda, a necessidade do professor ter atitude de pesquisador, investigando,
problematizando e discutindo, coletiva e permanentemente, sua pratica, além de conhecer a
historia da EJA, afirmando a importancia do registro como atividade que contribui para se

pensar a pratica pedagdgica e o campo de atuagao.

No trabalho de Ferreira e Paula (2006), o objetivo centrou-se em refletir sobre a agdo
extensionista da UFRN no Programa Alfabetizacdo Solidéria, especificamente, no processo
formativo dos alfabetizadores de jovens e adultos. Intitulado A formagdo de alfabetizadores
de jovens e adultos no contexto da extensdao universitaria, o estudo ¢ desenvolvido por meio

de uma pesquisa etnografica, fundamentada nos estudos de Clifford (1998) e Ribeiro (1999).

A falta de aprofundamento nas discussdes ¢ fator prejudical a formacdao dos
professores, segundo as autoras, ndo favorecendo a apropriacao de referenciais que orientem a

abordagem da alfabetizacao.

Os diferentes trabalhos identificados refletem a diversidade das problematicas que
permeiam o campo da formagdo docente no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos. As
investigagdes realizadas revelam a andlise de experiéncias pontuais, como ¢ o caso dos
trabalhos que investigam programas de alfabetizagdo, trazendo para a discussdo a extensao
universitaria e a formagdo continuada de professores. A seguir, o Quadro 1 constitui-se em

quadro-sintese das pesquisas sobre formagdo docente no campo da Educagdo de Jovens e

Adultos, realizadas no periodo de 1995 a 2005.



QUADRO 1 - Quadro-sintese dos trabalhos sobre formacio docente no campo da Educacio de Jovens e adultos, produzidos no periodo de 1995 a 2005:

Identificacao Objeto Objetivos Metodologia Conclusoes Referencial
Tedrico
1. Fonseca et al. (2000). O | Projeto de | Perceber o significado de um | Analise de | Apresenta trés nucleos que servem como | Bardin (1979).
significado de um projeto | extensdo projeto de extensdo universitaria na | depoimentos; indicadores da contribuicdo do “Projeto” na
de extensdo universitaria | universitaria formagdo de educadores de jovens | Questionarios formacdo dos educadores: inser¢do no campo
na formacéo de e adultos. semi- da educag¢do de jovens e adultos; ampliag¢io
educadores de jovens e estruturados; das perspectivas da prdtica pedagogica
adultos. Entrevistas dimensdo teorico-prdatica da formacdo de
educadores.
2.  Terra (2004). A | Programa Compreender como o professor | Pesquisa Entender o professor como leitor e produtor de | Zeichner (1993);
formacdo do (a) professor | Brasil alfabetizador da  EJA  tem | colaborativa sua pratica e a necessidade de construir uma | Pimenta (1997);
(a) alfabetizador (a) na | Alfabetizado elaborado seu  processo  de comunidade investigativa na escola. Schon (1992).
educagdo de jovens e formac¢do continuada diante da
adultos: desafios e crise da escola publica e da
perspectivas. fragilidade das politicas publicas.
3. Schneider (2005). A | Nivel de | Identificar o nivel de formagdo de | Entrevista O professor deve estar preparado para o desafio | Olabuenaga &
docéncia na Educagdo de | formagdo e | um grupo de professores que | focada de sua formacdo, buscando aperfeigoamento em | Ispizua (1989)
Jovens e Adultos: | necessidades atuam em EJA e a necessidade de cursos, semindrios e oficinas.
legislac@o e possibilidades | de  formacgéo | formagdo continuada.
de formacao. continuada
4. Sampaio  (2005). | Pratica Investigar a pratica pedagdgica ¢ a | Analise de | A necessidade do professor ter atitude de | Arroyo (2001);
Alguns saberes | pedagogica e | formagdo continuada de | relatorios pesquisador, conhecer a historia da EJA; a | Ribeiro (1999).
necessarios para | formagdo professoras de um projeto de importancia do registro como atividade que
professoras e professores | continuada no | alfabetizagdo e escolarizagdo até a contribui para se pensar a pratica pedagogica e
de jovens e adultos Projeto SESC | 4? série de jovens e adultos. o campo de atuagio.
Ler

5. Ferreira e Paula (2006). | Agdo Refletir sobre a acdo extensionista | Pesquisa Falta de aprofundamento nas discussdes dos | Cliffor  (1998);
A formacgao de | extensionista — | da UFRN através do Programa | etnografica professores ndo favorecendo a apropriagdo dos | Ribeiro (1999).
alfabetizadores de jovens | Programa Alfabetizaggo Solidaria no referenciais que pautam a abordagem da
e adultos no contexto da | Alfabetizagdo | processo formativo dos alfabetizacdo.
extensdo universitaria. Solidaria alfabetizadores de jovens a adultos
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2.2 FORMACAO DOCENTE E JUVENTUDE

No ambito da formagdo docente voltada para o publico juvenil, ndo foi encontrada
nenhuma producdo especifica. O material identificado refere-se & problematica de forma
geral, com algumas observacdes quanto a especificidade que se apresenta como desafio as
classes de EJA e a necessidade de um olhar especifico para essas populagdes. O tema mais

problematizado € juventude e escola de uma maneira bastante generalizada.

Cabe destacar os trabalhos desenvolvidos pela Agdo Educativa’, mais especificamente
por Marilia Sposito, Juarez Dayrell, Paulo César Rodrigues Carrano e Ana Paula Corti, cujos
esfor¢os de pesquisa se concentram na tematica juventude e hoje sdo considerados referéncia

nacional nesse campo.

No Projeto desenvolvido por Corti, Freitas e Sposito (2001), Culturas juvenis,
educadores e escola, que resultou na publicagdo O encontro das culturas juvenis com a
escola, desenvolvido no periodo de 1999 e 2000, o objetivo era promover a aproximagao
entre o “mundo da escola” e o “mundo dos jovens”. O trabalho envolveu professores e jovens
numa discussao a respeito de suas relacdes e de “seus mundos”, visualizando a ressignificacao
da escola para a juventude. A intencdo ndo era promover a forma¢do docente, entretanto,
como resultado do envolvimento dos professores com o projeto, destacou-se a necessidade de
um maior didlogo com a juventude, o que pode configurar-se como formagao, pois exigiu um

processo de reflexdo-agao-reflexdo.

2.3 PROFESSORES E RELACAO COM O SABER

Bernard Charlot, em sua producdo a respeito da relacio com o saber, demonstra
preocupacdo com a formagdo docente. Em seu ultimo livro publicado no Brasil, intitulado
Rela¢do com o saber, formagdo dos professores e globaliza¢do (2005), uma parte bastante
especifica problematiza o universo da formagdo docente de maneira geral, apontando a

necessidade de se pensar particularmente a relacdo com o saber deste publico. No mesmo

7 A Acdo Educativa é uma organizagio nio governamental que atua nas areas da educacdo e da juventude.
Fundada em 1994, desenvolve projetos que envolvem formagdo de educadores e jovens, pesquisa, informagao,
assessoria a politicas publicas, participagdo em redes e outras articulagdes interinstitucionais.
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periodo, Charlot publicou o texto Formagdo de professores: a pesquisa e a politica

educacional, em uma coletanea de textos organizados por Selma Garrido Pimenta (2005).

O autor aponta a questdo da formagdo docente como algo dificil de se realizar e indica
dois motivos que justificam sua afirmagdo: “ndo sabemos o que €, exatamente, o professor € o
que ¢ exatamente o oficio do professor” (2005b, p. 83). Ele também afirma que a pesquisa nao
esta entrando na sala de aula e que os professores estdo se formando mais com os outros
professores dentro das escolas do que em aulas de universidades ou de institutos de formagao.
Essa dicotomia entre a producdo académica e as exigéncias da pratica docente, abre espago
para discutir a contribui¢do da pesquisa para tal problematica. Esse relacionamento entre os
professores e os pesquisadores, muitas vezes, ¢ vivido pelos primeiros como uma situacao de
avaliagdo, inserida em uma rela¢do hierarquica. O pesquisador ¢ percebido como alguém que
vai até a escola buscar algo, porém sem esclarecer o que foi buscar nem se o professor tera

algum retorno sobre os resultados da pesquisa.

Outro aspecto destacado pelo professor Charlot (2005b) € o do discurso, o qual ouso
denominar de “politicamente correto”. Os professores, segundo o autor, assimilaram que
alguns discursos ja ndo podem mais ser utilizados. Por exemplo, os professores sabem que
agora devem ser, no discurso, construtivistas, sabem que ndo podem ser tradicionais. A partir
de tais consideracdes, o autor questiona: Que formacao poderia mudar tal situacdo para que
certas idéias ndo ficassem apenas no discurso da moda? E quais sdo as idéias mais
importantes para um professor? Por que ensina mais isso do que aquilo? Por que privilegia

certos saberes?

A partir deste debate, Charlot conclui que o aspecto central de toda a discussao sobre a
pratica docente ¢ a pratica do aluno e, portanto, “o trabalho do professor ndo ¢ ensinar, ¢ fazer
o aluno aprender” (2005b, p. 96). Outra conclusdo ¢ a de que os professores ndo conversam
com seus alunos, ndo procuram entender suas logicas, que sdo diferentes da logica do
professor, como o aluno esta vivendo a escola, como tem sido a sua histdria escolar. E isso,
salienta Charlot, ¢ muito importante. Desta forma a pesquisa inserida no processo de
formac¢ao docente pode torna-se elemento formador, pois entrevistar um aluno ou mesmo um

grupo de alunos pode revelar aspectos até entdo desconhecidos.

Assim, por meio da sua experiéncia em pesquisa em educacdo, Bernard Charlot

(2005a) trabalha com a hipotese de que hé universais da situagdo de ensino. Por situagoes de
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ensino o autor entende o universo que cerca a profissao docente: “o professor trabalha em
uma instituicdo, recebe um saldrio, tem colegas, deve respeitar um programa (ou um
curriculo) e dd aula para vérios alunos.”(p. 75). Por wuniversais, Charlot entende as
caracteristicas relacionadas a propria natureza da atividade e da situacdo de ensino: “Trata-se
de compreender por que os professores apresentam, em toda parte, um certo ar familiar, seja

em sua relacao com os alunos ou no olhar que langam sobre eles, sobre si, etc” (p. 75).

Os universais da situagdo de ensino, segundo o autor, podem estar relacionados a
condi¢do humana; nascer significa entrar, inacabado, em um mundo que estd dado, ou seja,
significa educar-se (movimento interno) e ser educado (movimento externo). Essa dialética da
interioridade e da exterioridade ¢ um universal: quaisquer que sejam as sociedades e as
épocas, ndo ha educagdo sendo por e nessa dialética. Um universal poderia estar relacionado
ao desejo de aprender, ao envolvimento daquele que aprende — somente € possivel ensinar a
alguém que aceita aprender — que aceita investir-se intelectualmente. Outro universal estaria
relacionado ao fato de que a educagao supde uma relagdo com o outro. O outro, como um
conjunto de valores, de objetos intelectuais, de praticas e o outro, como ser humano. A
educacdo supde também a apropria¢do de um patrimonio humano, o ensino nao transmite “o”
patrimonio humano, mas apenas uma parte dele, em formas especificas, e esse é outro

universal da situagdo de ensino.

Contudo, o professor ¢ membro de uma instituicdo — e esse universal do ensino ndo
inclina-se a mudangas —, logo, ele estd sob o controle e o olhar de autoridades, de colegas,
com restrigdes de espago, de tempo e de recursos. Considerando as afirmagdes de Charlot

(2005 a),

Enquanto houver professores, esses principios serdo sempre aplicados. Cada um
deles estd nos dizendo que o ensino ¢ feito em uma situagdo de tensdo (...). Mas
esses universais nos permitem compreender melhor por que, no mundo inteiro e em
todas as épocas, os professores vivem profundamente legitimos e, a0 mesmo tempo,
sempre ameacados. S@o profundamente legitimos, pois sdo transmissores de
humanidade, portadores de essencial. Sentem-se, porém, ameagados, mal
considerados, injustamente suspeitos, pois sdo por sua propria situagdo, tomados em
um conjunto de imposi¢des contraditorias e de tensdes que os fragilizam (p. 78).

Considerando esses universais do ensino, ¢ imprescindivel, ao reflete sobre a formacao
dos professores, distinguir alguns niveis de analise: o saber como discurso constituido em sua
coeréncia interna, a pratica como atividade direcionada e contextualizada, a pratica do saber e

o saber da pratica. O que estd em jogo na formacdo ¢ a constru¢cdo de uma identidade
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profissional que pode estruturar sua relagdo com o mundo, engendrar certas maneiras de “ler”

as coisas, as pessoas e os acontecimentos (Charlot, 2005a, p. 95).

Conforme mencionado anteriormente, Bernard Charlot, nos tltimos anos, preocupou-
se com a questdo da formacao docente e especificamente com a relagcdo de professores com o
saber. Nesse contexto, o autor sugere algumas questdes interessantes para analisar essa
relagdo, chamando a atengdo para este objeto de pesquisa: qual o sentido para um professor ir
a escola a cada manha? Que sentido faz para um professor ensinar coisas, ajudar os

estudantes a aprender? (2005, p. 108).

Apenas um trabalho nesta area foi identificado. Trata-se do estudo desenvolvido pela
professora Beatriz Lomonaco (1998), a qual teve Bernard Charlot como orientador. Sua tese
de doutorado intitulada Les sens, les savoirs, les saveurs: enseigner a l’école primaire —
versdao em portugués intitulada Os sentidos, os saberes, os sabores: a construg¢do do saber
profissional do professor — problematiza a relagdo com o saber de professores dos primeiros
anos do Ensino Fundamental em escolas da rede municipal de ensino no estado de Sao Paulo,
analisando trés eixos: sua relagdo com a profissdo, a construcdo de seus saberes e de seu
saber-fazer e a constru¢do do sentido de sua pratica. O estudo desenvolve-se sob um viés
psicanalitico e, metodologicamente, trabalha com entrevistas semidirigidas e algumas
observagoes em sala de aula. Nao tive contato com os resultados deste trabalho, pois ndo

obtive acesso as versdes, nem em francés, nem em portugués.

Destaco também duas teses que estdo em andamento e que pesquisam o entorno da
mesma tematica — relagdo de professores com o saber - uma, na FE-USP, da professora Rose

Reis e outra, na UFRN, do professor Messias Dieb.
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3. RECORTE ESPECTRAL: REFERENCIAL TEORICO

3.1 RELACAO COM O SABER: UMA “TEORIA” EM CONSTRUCAO

Realizar uma pesquisa sobre a noc¢do de relacdo com o saber ¢ buscar compreender
como o sujeito, neste caso, os professores que atuam em classes de EJA, apreendem o mundo
e, com isso, como se constroem e transformam a si proprios. E a partir de um velho assunto,
muito discutido entre os pesquisadores da educacdo — o fracasso escolar — que surge um

conceito relativamente “novo” — o conceito de relagdo com o saber.

A nocao de relacao com o saber provém essencialmente de trés fontes: a Psicanalise —
sobretudo lacaniana (Lacan, depois P. Aulagnier) — a sociologia da educagdo, através dos
trabalhos de pesquisadores marxistas (P. Bourdieu, J-C. Passeron) com algumas raizes
igualmente do lado da fenomenologia e dos formadores de adultos. Conforme Charlot (2005),
a expressao relagdo com o saber apareceu pela primeira vez entre os psicanalistas (anos 60) e

pela segunda vez entre os socidlogos da educacdo de inspiracao critica (anos 70).

Segundo Charlot (2000), existe um paradoxo entre a psicologia e a sociologia, “os
socidlogos, mais freqiientemente, esquecem o sujeito. Os psicélogos, por sua vez,

normalmente esquecem que o sujeito ocupa um lugar na sociedade”.

O socidlogo nos explica por que as criangas do meio popular fracassam, mas nao por
que algumas obtém sucesso. O psicologo pde em evidéncia, conforme sua
orientagdo, dificuldades cognitivas, afetivas, de identificacdo, mas ndo explica por
que essas dificuldades aparecem mais freqlientemente em certas classes sociais dos
que em outras (p. 24-25).

O pesquisador em educacao “ndo pode se restringir nem a sociologia nem a psicologia,

porque ndo pode ignorar a singularidade de cada aluno nem as diferencas sociais entre eles”
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(Charlot, 2003, p. 25). Todo ser humano ¢ indissociavelmente social e singular, ndo havendo

nenhum sentido em se perguntar qual a parte do social e a do singular. Dai afirmar que

Quando a didatica abre-se assim & questdo da relagdo com o saber, ela deixa de
pressupor o “Eu epistémico” (o sujeito do conhecimento racional) como ja
constituido e a espera, de algum modo, de condigdes didaticas que lhe permitirdo
nutri-se do saber de forma exemplar. Ela se indaga sobre a propria constitui¢do do
Eu epistémico; portanto, sobre suas relagdes com o “Eu empirico” (com um sujeito
portador de experiéncias que, inevitavelmente, ele ja buscou interpretar) (Charlot,
2001, p. 18).

A didatica considera o sujeito tanto envolvido em relagdes de desejo (do ponto de vista
da psicandlise), como em relagcdes sociais (do ponto de vista da sociologia). Para tanto,
realizar pesquisas sobre a relagdo com o saber ¢ buscar compreender como o sujeito apreende
o mundo, o constrdi e, a0 mesmo tempo, o transforma, num movimento indissociavelmente

humano, social e singular. (Charlot, 2005, p. 41).

A questao da investigacdo sobre a relacdo com o saber, ¢ uma questao antiga, porém,
abordada de uma forma relativamente nova. Ainda ndo se dispde de uma teoria da relagdo
com o saber, com fundamentos firmes e estaveis, pois, ainda existe, segundo Bernard Charlot

(2000), a necessidade de um aprofundamento conceitual e tedrico.

Apresento, aqui, um estudo bibliografico sobre a nog¢do de relagio com o saber, a
partir dos estudos desenvolvidos por Bernard Charlot, pesquisador francés e sua equipe
denominada ESCOL (Educagdo, Socializagdo e Coletividades Locais), bem como seu
historico e conceitos-chave. O estudo teve como base as produgdes traduzidas para o

portugués.

3.2 SOBRE A CONDICAO HUMANA: A NECESSIDADE DE SABER; A OBRIGACAO DE

APRENDER

(...) nascer significa ver-se submetido a obrigacdo de aprender. Aprender para
construir-se, em um triplo processo de “humanizagdo” (tornar-se homem), de
singularizacdo (tornar-se um exemplar unico de homem), de socializagdo (tornar-se
membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar nela)
(Charlot, 2000, p. 53).
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Bernard Charlot aponta esta condi¢do como sendo uma ‘“certa obrigacdo” do ser
humano. A constru¢cao do homem enquanto sujeito estd engendrada em uma complexidade em
que ele ¢ um ausente de si mesmo - objeto de desejo (aquilo que lhe falta, sua incompletude, a
busca) — e presenca fora de si (o outro ¢ meu espelho, o outro dird quem eu sou). Esse homem
também se constr6i em um mundo histérico, pré-existente, com estruturas, ferramentas,
relagdes, palavras e conceitos que fundamentam sua construgio enquanto sujeito. E um corpo

engajado no mundo, onde deve sobreviver, agir e produzir.

Nascer € penetrar nessa condicdo humana. Entrar em uma histéria singular de um
sujeito inscrita na historia maior da espécie humana. Entrar em um conjunto de
relagdes e interagdes com outros homens. Entrar em um mundo onde ocupa um
lugar (inclusive, social) e onde sera necessario exercer uma atividade (Charlot, 2000,
p. 53).

O humano ¢ o conjunto do que a espécie humana produziu ao longo de sua historia:
praticas, saberes, conceitos, sentimentos, obras, entre outros. Segundo Charlot (2003) “a cria
da espécie humana ndo se torna homem sendo se apropriando, com a ajuda de outros homens,
dessa humanidade, pois esta ndo lhe ¢ dada no nascimento, mas é, no inicio, exterior ao

individuo” (p. 31). Por isso, nascer significa estar submetido a obrigacao de aprender para:

Humanizar-se — tornar-se homem,;

Singularizar-se — tornar-se um exemplar Unico de homem;

Socializar-se — tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e
ocupando um lugar nela.

(..)

Nascer, aprender ¢ entrar em um conjunto de relagcdes e processos que constituem
um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem ¢ o mundo, quem sdo os
outros. (Charlot, 2000, p. 53)

r

Nesse processo, o0 sujeito se constréi e € construido, em um movimento singular,
chamado educagdo, o que se configura como a apropriagao do legado humano pelo individuo.
A esse respeito, ¢ pertinente a seguinte ressalva:

Mas um ser humano nio pode se apropriar de tudo que a espécie humana criou, em
todos os tempos e em todos os lugares. Ele ndo pode apropriar-se sendo do que esta

disponivel em um lugar e um momento determinado da historia dos seres humanos
(Charlot, 2003, p. 31).
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Além disso, ha que considerar que tal movimento somente torna-se possivel quando o

sujeito se envolve nesse processo, isto €, quando hé desejo. Sendo assim,

A educacao ¢ producao de si por si mesmo; é o processo através do qual a crianga (o
jovem, o adulto) que nasce inacabada se constréi enquanto ser humano, social e
singular.

(-.)

Toda educacao supde o desejo, como forga propulsora que alimenta o processo. Mas
s0 hé forca de propulsdo porque ha forga de atracdo: o desejo sempre ¢ “desejo de”;
a crianga s pode construir-se porque o outro € o mundo sdo humanos e, portanto,
desejaveis (Charlot, 2000, p. 54).

A idéia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de relagdo do sujeito com
ele mesmo, de sua relagdo com os outros (que co-constroem, controlam, validam partilham
esse saber). Assim, segundo Charlot (2000) “ndo ha saber sendo para um sujeito, ndo ha saber
sendo organizado de acordo com relagdes internas, ndo ha saber sendo produzido em uma

“confrontagao interpessoal™ (p. 61).

O conceito de relagdo com o saber vincula-se ao de desejo: ndo ha relacdo com o saber
sendo a de um sujeito; e somente ha sujeito “desejante”. Esse desejo ¢ desejo do outro, desejo
do mundo, desejo de si proprio; e o desejo de saber (ou de aprender) ¢ uma de suas formas,
que advém quando o sujeito experimentou o prazer de saber. E errado, pois, investigar a
forma como uma “pulsdo” encontra um “objeto” particular chamado “saber” e torna-se assim
“desejo de saber”. O objeto de desejo estd sempre, ja, presente: ¢ o outro, 0 mundo e eu
proprio. A relagdo € que se particulariza, pois ndo ¢ o objeto da relacdo que se torna
particular: ¢ o desejo do mundo, do outro e de si mesmo que se torna desejo de aprender e de
saber, € ndo o “desejo” por si s6 que encontra um objeto novo, “o saber” (Charlot, 2000). O
desejo de saber pode ser considerado um dado, mas o fato de o objeto do desejo tornar-se um

saber nao € evidente.

O desejo ¢ a mola da mobilizagdo e, portanto, da atividade; ndo o desejo nu, mas sim,
o desejo de um sujeito “engajado” no mundo, em relacdo aos outros e a ele mesmo.
Entretanto, essa dindmica se desenvolve no tempo: o valor do que aprendemos (seja esse valor
positivo, negativo, ou nulo) ndo ¢, nunca, adquirido de uma vez por todas (Charlot, 2000).
Logo, “Esse desejo ndo pode jamais ser completamente satisfeito porque, por sua condicdo, o
sujeito humano ¢ incompleto, insatisfeito. Ser completo seria tornar-se um objeto”. (Charlot,

2003, p. 32)
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A relacdo com o saber ¢ uma relagdo com o tempo. A apropriagdo do mundo, a
constru¢do de si mesmo, a inscricdo em uma rede de relagdes com os outros — o aprender —
requerem tempo e jamais terminam. Esse tempo ¢ o de uma histéria: a da espécie humana,
que transmite um patrimonio a cada geragdo; a do sujeito e a da linguagem, que engendrou o
sujeito e que ele engendrara. Esse tempo, por fim, se desenvolve em trés dimensdes, que se
interpenetram e se supdem uma a outra: o presente, o passado e o futuro (Charlot, 2000, p.

53).

O sujeito esta polarizado, investe em um mundo que, para ele, € espaco de significacio
e valores: ama, ndo ama, odeia, procura, foge... Essa dindmica é temporal e constroi a

singularidade do sujeito.

Sou singular, ndo porque eu escape do social, mas porque tenho uma histdria: vivo e
me construo na sociedade, mas nela vivo coisas que nenhum ser humano, por mais
proximo que seja de mim, vive exatamente da mesma maneira (Charlot, 2000, p.
82).

Portanto, o ser humano ¢ sempre produzido sob uma determinada forma sociocultural.
Enfim, o ser humano ¢ sempre singular, absolutamente original. Por isso a educagdo ¢ um
triplo processo: hominizagdo, socializagdo e singularizagdo. Nesse sentido, “O ser humano
ndo se produz e nao ¢ produzido, a ndo ser em uma forma singular e socializada” (Charlot,
2003, p. 32). Entdo, aprender “(...) ndo ¢ apenas adquirir saberes, no sentido escolar e
intelectual do termo, dos enunciados. E também apropriar-se de praticas ¢ de formas
relacionais e confrontar-se com a questdo do sentido da vida, do mundo de si mesmo.”

(Charlot, 2003, p. 32).

Sendo assim, pensar sobre a relagdo com o saber implica em considerar uma relacao
simbolica, ativa e temporal. Charlot defende a importancia de compreender o modo como se
opera a conexao entre um sujeito € um saber. Com isso, 0 sucesso ou o insucesso escolar nao

depende somente da posi¢do social do sujeito, mas da sua relagdo com o saber. Assim,

A relag@o com o saber se enraiza na propria identidade do individuo: questiona seus
modelos, suas expectativas em face da vida, do futuro, do oficio futuro, da imagem
de si mesmo e das suas relagdes com as figuras parentais (Charlot, 1996, p. 63).

De acordo com Charlot, o que ¢ analisado como relagdo funciona como um processo

que se desenvolve no tempo e acarreta atividades. Para que estas se efetivem, a crianca (o
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jovem ou o adulto) deve mobilizar-se. Para que se mobilize, a situacdo deve apresentar um
significado para ela. Nesse sentido, ““ a educacao ¢ impossivel, se a crianca (o jovem ou o

adulto) ndo encontra no mundo o que lhe permite construir-se.” (Charlot, 2000, p. 54).

Para tanto, ¢ importante contemplar algumas proposi¢cdes que deram sentido, em sua
construcdo, a no¢ao de relagdo com o saber. Para Charlot (2000), a relagdo indica que “o
sujeito se relaciona com algo que lhe € externo” (p. 78), por isso ha relagdo com o saber, ou
seja, ha atividade, conjunto de agdes proporcionadas por um mobil, que visam uma meta.
Mobil designa aquilo que produz a mobilizagdo — desejo (sentimento), e mobilizagdo significa

pOr-se em movimento.

Na construcdo da nogdo de relagdo com o saber, Charlot (2000) ndo aponta como

interesse primordial a necessidade de se definir saber, mas considera que

(...) o saber € produzido pelo sujeito confrontado a outros sujeitos, é construido em
“quadros metodologicos”. Pode, portanto, “entrar na ordem do objeto”; e tornar-se,
entdo, “um produto comunicavel”, uma “informacdo disponivel para outrem” (p.

61).

- ndo ha saber senio para um sujeito;
- nao ha saber sendo organizado de acordo com relagdes internas;
- nao ha saber sendo produzido em uma “confrontagéo interpessoal.

Mobiliza-se a relagdo com o saber em varias situagdes, ndo somente nas relacoes
concretas de aprendizagem, como também no ambiente da escola. A problematica da relagao
com o saber, em sua amplitude, possibilita analisar relacdes com lugares, pessoas, objetos,
etc., ou seja, relagdes com a escola, com os professores, com os pais, com 0s amigos, entre

outros exemplos. Isso implica em considerar que saber e aprender nao sdo a mesma coisa.

O aprender manifesta-se de formas heterogéneas e ndo se restringe a adquirir um
saber. Essa no¢ao ¢ mais ampla em dois sentidos: primeiro, “existem maneiras de aprender
que ndo consistem em apropriar-se de um saber, entendido como contetido de pensamento”.
Por exemplo, “dominar um objeto (atar os corddes do sapato)”’; segundo, “ao mesmo tempo
em que se procura adquirir esse tipo de saber, mantém-se, também, outras relacdes com o
mundo” (Charlot, 2000, p. 59). Desse modo, aprender consiste em, por um lado, apropriar-se
de um enunciado que somente tem existéncia através das palavras. Por outro lado, consiste
também em dominar determinadas formas de se relacionar com os outros e consigo:

apaixonar-se, ter ciimes... Isso tudo se aprende, ou seja, ndo ¢ natural. O resultado da
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aprendizagem, portanto, ndo ocorre necessariamente na forma de um enunciado verbal:
“Como saber se uma pessoa aprendeu a nadar? O resultado vem inscrito no seu proprio corpo,

. . . 8
na maneira como ela se movimenta na agua. (...) ”

. Além disso, “Aprender ¢ se apropriar do
saber, construir um sentido, saber como se conduzir em qualquer circunstancia... ” (Charlot,

1996, p. 37).

Qualquer tentativa para definir um puro sujeito de saber obriga, in fine, a reintroduzir,
na discussao, outras dimensdes do sujeito. Segundo Charlot (2000) “simetricamente, qualquer
tentativa de definir “o saber” faz surgir um sujeito que mantém com o mundo uma relagdo

mais ampla do que a relagdo de saber (p. 59).

A relagdo com o saber se estabelece entre um sujeito € o mundo, como um conjunto de
significados partilhados com outros homens. Portanto, abrange a atividade do sujeito sobre o
mundo, pois este ndo ¢ apenas um conjunto de significados, mas, também, horizonte de
atividades. O homem ao apropriar-se do mundo, também se apodera materialmente dele,

moldando-o e transformando-o.

Assim, a relagdo com o saber ¢ também relacdo com o tempo, histéria do homem que
se desenvolve em trés dimensdes — o presente, o passado e o futuro. Para Charlot (2000), “A
relacdo com o saber ¢é relagdo com o tempo. A apropriagdo do mundo, a construgdo de si
mesmo, a inscri¢ao em uma rede de relagdes com os outros — o aprender — requerem tempo €
jamais acabam.” (p. 78). Portanto, analisar a relacdo com o saber significa contemplar uma
relacdo simbolica, ativa e temporal; estudar relagdes com lugares, pessoas, objetos, conteudos
de pensamento, situagdes, normas relacionais, entre outras. Isso possibilita analisar relagdes,

por exemplo, com a escola, com os professores ou com uma disciplina especifica.

A relagdo com o saber, segundo ele, ¢ uma relagdo consigo mesmo (“Eu”, “o proprio
sujeito”, ¢ um ser humano que ocupa uma posi¢do, social e escolar, que tem uma historia,
marcada por encontros, eventos, rupturas, esperangas, a aspira¢ao a “ter uma boa profissao”, a
“tornar-se alguém”, etc. ), com os outros (pessoas, lugares...) ¢ com o mundo (“o mundo” ¢

aquele em que o sujeito vive, um mundo desigual, estruturado por relagdes sociais).

Charlot afirma que o mundo ¢ dado ao homem somente naquilo que ele percebe,

imagina, pensa desse mundo, no que ele deseja e sente: o mundo se oferece a ele como

8 Charlot, em entrevista concedida para o site Mario Covas, em 2004.
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conjunto de significados, partilhados com outros homens. O homem somente tem um mundo
porque tem acesso ao universo dos significados, ao “simbdlico”, e nesse universo simbolico
se estabelecem as relacdes entre o sujeito e os outros, entre o sujeito e ele mesmo. Assim, a
relacdo com o saber — forma de relagdo com o mundo — é uma relacdo com sistemas
simbolicos, notadamente com a linguagem. O mundo nao é apenas conjunto de significados,

pois ¢ também horizonte de atividades.

De maneira estrita, o sujeito ndo tem uma relagdo com o saber, ele ¢ relagdo com o
saber. A relagdo com o saber € o proprio sujeito, na medida que se constrdi por apropriacao do

mundo (Charlot, 2000; 2005).

3.3 O SABER E AS FIGURAS DO APRENDER

Todo ser humano aprende: se ndo aprendesse, ndo se
tornaria humano.
(Charlot, 2000, p. 65).

Aprender, conforme referido, ndo se restringe a adquirir um saber, entendido como
conteudo intelectual. Assim, com base na interpretacdo das figuras do aprender, que sdo
figuras da relacdo com o saber, podemos compreender, segundo Charlot, 0 modo como se
opera a relagdo entre aprender e saber. Como figuras do aprender o autor denomina um
inventario dos saberes identificados, em suas analises sobre dados empiricos, a partir dos

discursos dos colegiais.

Sobre as figuras do aprender Charlot sugere algumas referéncias, que sdo figuras

“legitimas” de inscri¢do do saber e do aprender:

o Objetos-saberes (livros, monumentos, obras de arte...);

o Objetos cujo uso deve ser apreendido (escova de dente, corddes do sapato,
computador...);

° Atividades a serem dominadas (ler, nadar, desmontar um motor...);

. Dispositivos relacionais (relagdes humanas).
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Diante desses objetos, atividades, dispositivos e formas, o sujeito ndo
necessariamente passa por esses processos, pois “Existe ai um problema cuja dimensao nao ¢
apenas cognitiva e didatica.” (Charlot, 2000, p. 66). Aprender equivale a exercer um tipo de

atividade? Conforme o autor:

Aprender, é exercer uma atividade em sifua¢do: em um local, em um momento da
sua historia e em condigdes de tempo diversas, com a ajuda de pessoas que ajudam a
aprender. A relagdo com o saber € relagdo com o mundo, em um sentido geral, mas
¢, também, relacdo com esses mundos particulares (meios, espagos...) nos quais a
crianga (jovem ou adulto) vive e aprende (Charlot, 2000, p. 67).

A situagdo de aprendizagem, além de ser marcada pelo local e pelas pessoas, ¢
também marcada por um momento (de minha histéria e de outras histérias). Nao € possivel
definir se existe uma situagdo ou um lugar (espago) proprio ou improprio para aprender,
entretanto ¢ possivel definir a relacdo (os sentidos) que o sujeito estabelece com uma dada

oportunidade (situagdo) de aprender.

Charlot também refere a relagdo epistémica com o saber, sob trés formas: apropriar-

se de um objeto, dominar uma atividade e entrar em um dispositivo relacional.

Segundo o autor “do ponto de vista epistémico, aprender pode ser apropriar-se de um
objeto virtual (o “saber”), encarnado em objetos empiricos (por exemplo, os livros), abrigado
em locais (a escola...), possuido por pessoas que ja percorreram o caminho (os docentes...)”
(Charlot, 2000, p. 68). Portanto, aprender ¢ uma atividade de apropriagdo de um saber que nao
se possui; € passar da nao-posse a posse. Essa relacdo epistémica ¢ relacio com um saber-

objeto, o qual assume forma de objeto por meio da linguagem.

Aprender ¢ também dominar uma atividade, ou seja, passar do nio-dominio ao
dominio de uma atividade. “Existe, de fato, um Eu nessa relagdo epistémica com o aprender,
mas nao ¢ o Eu reflexivo que abre um universo de saberes-objeto, ¢ um Eu imerso em uma
dada situacdo (...)” (Charlot, 2000, p. 69). O autor chama isso de “imbricacdo do EU na
situagdo -o processo epistémico em que o aprender ¢ o dominio de uma atividade ‘engajada’

no mundo” (Charlot, 2000, p. 69).

Além disso, aprender ¢ entrar em um dispositivo relacional (ser solidario,
responsavel, ajudar os outros, entender as pessoas...). Trata-se, entdo, de dominar uma relacao

e, ndo, uma atividade. “Aqui o sujeito epistémico ¢ o sujeito afetivo e relacional, definido por
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sentimentos € emogodes em situacdo e em ato (...)” (Charlot, 2000, p. 70).

O autor refere que o diferencial entre esses trés processos ¢ a relagdo com o saber, nao

as caracteristicas “naturais” do sujeito, do espago ou do tempo que se vive.

Qualquer relagdo com o saber lida também com uma dimensdo de identidade. Esta
seria mais uma figura do aprender apresentada pelo autor, que indica: “(...) aprender faz
sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua
concepe¢do da vida, as suas relagdes com os outros, a imagem que tem de si € a que quer dar
de si aos outros.” (Charlot, 2000, p. 72). Sendo assim, mobilizam-se questdes de identidade,
pois “questiona seus modelos, suas expectativas em face da vida, do futuro” (Charlot, 1996, p.

49),

Toda relagdo com o saber mobiliza um processo de constru¢do de si, de seu “eco

reflexivo”, em relacdo com o outro (aquele que me ajuda):

Aprender é sempre entrar em uma relagdo com o outro, o outro fisicamente presente
em meu mundo, mas também esse outro virtual que cada um leva dentro de si como
interlocutor. Toda relagdo com o saber comporta, pois, uma dimensdo relacional,
que ¢ parte integrante da dimensao identitaria (Charlot, 2000, p. 72).

Aprender, assim como a relagdo com o saber que se estabelece, ¢ um processo singular
do sujeito, portanto ¢ uma relacdo de identidade. A questdo da relagdo com o saber ¢, ao

mesmo tempo, epistémica e identitaria.

Charlot refere, por tltimo, como figura do aprender, a relagdo social com o saber. A
relacdo com o saber ¢ social por ser uma relagdo do sujeito com outras “entidades”, o mundo

€ o0 outro:

“O mundo” ¢ aquele em que a crianca vive, um mundo desigual, estruturado por
relagdes sociais. “Eu”, “o sujeito”, é um aluno que ocupa uma posicdo, social e
escolar, que tem uma historia, marcada por encontros, eventos, rupturas, esperangas,
a aspiragdo a “ter uma boa profissdo”, a “tornar-se alguém”, etc. “O outro” sdo pais
que atribuem missdes ao filho, professores que “explicam” de maneira mais ou
menos correta, que estimulam ou, as vezes, proferem insuportaveis “palavras de
fatalidade” (Charlot, 2000, p. 73).

Sendo assim, essa dimensdo social ndo se acrescenta as dimensdes epistémica e
identitaria; ela contribui para dar-lhes uma forma particular. O autor afirma que “a preferéncia

do sujeito por tal ou qual figura do aprender pode ser posta em correspondéncia com sua



38

identidade social” (Charlot, 2000, p. 73), pois a necessidade de um determinado momento
e/ou a propagagdo de determinado saber podem “induzir” o sujeito a interessar-se
particularmente por determinada figura do aprender. Entretanto, o autor salienta, que esta
“inducdo” ndo ¢ determinista. Em uma andlise ndo se deve separar a relagdo social das
dimensdes epistémica e identitaria, tendo em vista que a questdo em debate ¢ a do aprender
(13 : ~ ~

enquanto modo de apropriacdo do mundo e, ndo, apenas, como modo de acesso a tal ou qual

posicao nesse mundo” (p. 74).

3.4 NAO HA SABER SEM RELACAO COM O SABER: A PROCURA PELO SUJEITO DE SABER

Adquirir um saber permite assegurar-se de um certo
dominio do mundo no qual se vive.
(Charlot, 2000, p. 60)

A idéia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de relacdo do sujeito com
ele mesmo, de relacdo desse sujeito com os outros (que co-constroem, controlam, validam

partilham esse saber) (Charlot, 2000, p. 61).

Nao ha saber sem uma certa relacdo com o saber, e as relagdes com o saber que o
sujeito estabelece dependem das relagdes que ele mantém com o mundo. Com esta
proposi¢ao, “...ndo se poderia, para definir a relagdo com o saber, partir do sujeito de saber,
pois, para entender o sujeito de saber, ¢ preciso apreender sua relagdo com o saber”. (Charlot,
2000, p. 61). Isso significa que o sujeito estabelece relagdo com o saber somente quando ele
reconhece sentido naquilo que aprende. Portanto, o despertar de um sujeito de saber deriva

dos significados que ele atribui a determinado assunto, fato ou objeto.

Qualquer tentativa em definir o saber conduz a re-pensar o conceito de sujeito que
estamos trabalhando. Para Charlot (2000), “o sujeito de saber ¢ um sujeito que mantém com o
mundo uma relagdo mais ampla do que a relagdo com o saber” (p. 59); é também um sujeito
que desenvolve uma “atividade que lhe ¢ propria: argumentacao, verificacao, experimentagao,
vontade de demonstrar, provar, validar” (p. 60). Sendo assim, a defini¢do do sujeito de saber
se confronta com a pluralidade das suas relagdes com o mundo. Mesmo conceituando o
sujeito de saber, torna-se dificil definir o saber, pois isso demanda compreender outras

“figuras semanticas”.
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Monteil (1985), citado por Charlot (2000), dedicou-se a trés figuras semanticas,
importantes para alcancar uma ‘defini¢do’ de saber: a informacao, o conhecimento e o proprio

saber.

A informac¢do ¢ um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada, estocada,
inclusive em um banco de dados; estd “sob a primazia da objetividade”. O
conhecimento é o resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um
sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; como tal, ¢ intransmissivel, esta
“sob a primazia da subjetividade”. Assim como a informagdo, o saber esta “sob a
primazia da objetividade™; mas, ¢ uma informagdo de que o sujeito se apropria. (...)
O saber ¢ produzido pelo sujeito confrontado a outros sujeitos, ¢ construido em
“quadros metodolégicos”. Pode, portanto, “entrar na ordem do objeto”; e tornar-se,
entdo, “um produto comunicavel”, uma “informacdo disponivel para outrem” (p.
61).

Portanto, o saber ¢ “produzido” pelo sujeito, dependendo de suas relagdes internas
(confrontacdo pessoal) e suas interagdes com o mundo. Conforme Schlanger (1978), “(...) ndo
pode haver saber em si, o saber ¢ uma relagdo, um produto e um resultado” (apud Charlot,

2000, pp. 61-62).

A idéia do saber como relagdo é, ao mesmo tempo, apreendida e desconhecida por
aqueles que se dedicam a elaborar um inventario empirico dos diferentes tipos de saber
(Malglaive, 1990). Assim, existem os seguintes tipos de saberes: pratico, teorico, processual,
cientifico, profissional, operatério, etc. H4, nesse aspecto, uma intuicdo correta: o saber existe
sob formas especificas. Segundo Malglaive (1990) o erro, no entanto, “consiste em acreditar
que essas sao as formas especificas de um objeto natural que se chamaria “saber”, do qual
poder-se-iam definir espécies e variedades, quando, na verdade, sdo formas especificas de

relacdo com o mundo.” (p. 62).

Alguns autores preocuparam-se em elaborar um inventario empirico dos diferentes
tipos de saberes. Contudo, Charlot (2000) ndo acredita na idéia de formas especificas de
categorizacdo — tipos de saber. Estas acep¢des de categorizacdo do saber, de certo modo,
possibilitam considera-lo “pratico”, o que remete a falsos debates, como demonstra o exemplo

a seguir:

(...) quando um engenheiro utiliza um enunciado de fisica dos materiais, deve-se
falar em um saber cientifico ou em um saber pratico? N&o é porque o engenheiro o
utiliza que o enunciado deixa de ser cientifico. Mas o engenheiro o utiliza para
aplica-lo, em uma pratica. Ou seja, um impasse... Na verdade, esse enunciado ndo é
nem cientifico, nem pratico, como tal. Como tal ¢ um enunciado, ndo existindo
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motivo nenhum para que lhe acrescentem adjetivos. Nao obstante, foi produzido em
uma relagdo cientifica com o mundo (através de experimentagao, validagdo por uma
comunidade, etc.) ¢ sera reconhecido como cientifico por qualquer pessoa que se
inscreva integralmente em tal relagdo com o mundo. Esse enunciado, todavia, é
mobilizado pelo engenheiro em uma relagdo pratica com o mundo (isto é, em uma
relacdo finalizada e contextualizada). Em outras palavras, ¢ a relagdo com esse saber
que ¢ “cientifica” ou “pratica” e, ndo, esse saber em si mesmo (Charlot, 2000, p. 62).

O autor afirma a existéncia de saber nas praticas, mas salienta que a pratica ndo ¢ um
saber. A pratica ¢ o dominio de uma situagdo, portanto, o que estd em jogo € o proprio
aprender; aprendé-la ndo significa adquirir um saber. “E verdade que a pratica mobiliza
informacodes, conhecimentos e saberes; e, nesse sentido, ¢ exato dizer-se que ha saber nas
praticas, mas, novamente, isso ndo quer dizer que sejam um saber” (Charlot, 2000, pp. 62-63).
A pratica ¢ uma questdo de aprender que, por um fator de legitimacdo social, chama-se
comumente de saber prdatico, provocando ambigiiidade e confusdo, pois atribui 0 mesmo
nome as relagdes com o saber. Por que estamos falando em atividade e, ndo, em trabalho ou

pratica?

Os trés termos sdo parcialmente, intercambidveis, pois ndo enfatizam os mesmos
aspectos. O conceito de trabalho acentua o dispéndio de energia: etimologicamente, a palavra
associa-se a idéia de tortura, ou, na Biblia, ao castigo. O conceito de pratica remete a uma
acao finalizada ou contextualizada, constantemente confrontada com minivariagoes. Prefere-
se, entdo, mencionar a atividade para acentuar a questdao dos mobiles, isto ¢, para ressaltar que
se trata da atividade de um sujeito. Entretanto, essa atividade desenvolve-se em um mundo,

pressupondo, portanto, “trabalho” e “pratica” (p. 56).

Existem, porém, aprendizagens que se efetuam na pratica, embora ndo sejam sabidas

(Y54 A L 2 (13 L4 2 b
por aqueles que “ndo tém pratica”, Quem “tem pratica” percebe no mundo onde vive os
indicios que outros nao perceberiam, dispde de pontos de referéncia e de um leque de
respostas de que outros estdo desprovidos. A pratica ndo € cega, ela tem ferramentas e

organiza seu mundo; ela supde e produz o aprender. Desse modo,

O saber ¢ construido em uma histéria coletiva que é a da mente humana e das
atividades do homem e estd submetido a processos coletivos de validagdo,
capitalizagdo e transmissdo. Como tal, é o produto de relagdes epistemoldgicas entre
os homens. Ndo obstante, os homens mantém com o mundo e entre si (inclusive
quando sdo “homens de ciéncia”) relagdes que ndo sdo apenas epistemologicas.
Assim sendo, as relagdes de saber sdo, mais amplamente, relagdes sociais (Charlot,
2000, p. 63).

Essas relacdes sociais sdo necessarias para construir o saber: “um saber s6 ¢ valido
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enquanto a comunidade cientifica o reconhecer como tal, enquanto uma sociedade continuar
considerando que se trata de um saber que tem valor e merece ser transmitido” (Charlot, 2000,

p. 63). Com isso, considera-se a construg¢do do saber enquanto construgao coletiva.

Se o saber ¢ relacdo, o processo que leva a adotar uma relagdo de saber com o
mundo ¢ que deve ser o objeto de uma educagéo intelectual e, ndo, a acumulacdo de
conteudos intelectuais. Trata-se de levar a crianga a inscrever-se em um certo tipo de
relagdo com o mundo, consigo e com 0s outros, que proporciona prazer, mas sempre
implica a rentncia, provisoria ou profunda, de outras formas de relagio com o
mundo, consigo e com os outros (Charlot, 2000, p. 64).

3.5 SOBRE A NOCAO DE RELACAO COM O SABER — A CONSTRUCAO DE UM CONCEITO

Bernard Charlot iniciou suas pesquisas sobre a no¢do de relagdo com o saber, com
base em hipoteses acerca do fracasso escolar. Percorreu caminhos que as sociologias da
reproducdao construiram para explicar tal fenomeno. As sociologias dos anos 60 e 70
analisaram o fracasso escolar em termos de posicdo — que foi interpretada em termos de
origem social, deficiéncia, etc. Isso deu origem a uma “leitura negativa” do fracasso escolar.
Defendiam que, para entender a posi¢ao escolar do aluno, ¢ importante observar a posicao
social dos pais. Concluir que a nocao do fracasso escolar advém da origem social, causada por
uma deficiéncia sociocultural, por uma falta (lacuna, caréncia), acarreta o agravamento dos
processos de exclusdo. Analisar o fracasso escolar em termos de posi¢do exige lembrar que
esta ndo se refere apenas a posicdo que, tanto alunos, como pais, ocupam, mas também, a
assumida. Portanto, afirmar que jovens cuja posi¢ao social esteja em “desvantagem” nao terdo
sucesso escolar termina por negar um olhar mais atento ao significado que a eles ¢ atribuido e
associado a tal posi¢do. Charlot (2000) salienta que “a posi¢ao dos filhos ndo ¢ ‘herdada’, a
maneira de um bem que passasse de uma geragdo a outra (...)” (p. 22). Na verdade, ela ¢

produzida por um conjunto de praticas familiares.

A expressao relagdo com o saber surgiu entre os psicanalistas (nos anos 60) e, depois,
entre os socidlogos da educacdo de inspiragdo critica (nos anos 70). Rapidamente ela foi
retomada pela didatica. Exemplo disso, Giordan (2005) utilizou o termo em 1977-78 para

abordar a atitude de possuidores que educadores e alunos podem assumir em relagio ao saber.
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Somente nos anos 80, porém, a nogao de relacdo se desenvolveu como organizadora
de uma problematica e, nos anos 90, o conceito passou a ser realmente investigado em

confronto com dados (Giordan, 2005, p. 36).

Charlot considera a relagdo com o saber uma teoria “enraizada” nos dados, pois esta ¢
descoberta e construida progressivamente, estreitamente relacionada a uma analise intensiva
dos dados. Portanto, analisar a relagdo com o saber pode ser, de acordo com o momento do

processo, ordenar dados empiricos ou identificar relagdes caracteristicas.

O pesquisador, sobre a no¢do de relagdo com o saber, estuda relagdes com lugares,
pessoas, objetos, conteudos de pensamento, situagdes, normas relacionais, entre outras, na
medida que, ¢ claro, aborda-se a questao do aprender e do saber. Sob esse enfoque, o autor
analisa, por exemplo, relacdes com a escola, com os professores, com os pais, com 0s amigos,

com a matematica, etc. (Charlot, 2000).

As relagdes estudadas articulam-se entre si, em configuragdes cujo numero nao ¢
infinito: as figuras do aprender (que sdo figuras da relacdo com o saber). O pesquisador
analisa essas figuras, que ele constroi reunindo os dados empiricos em constelagdes’ e
procurando identificar os processos que caracterizam-nas. Ele analisa também a articulagdo
dessas relagdes em um psiquismo singular: dird, entdo, que estuda a relagdo de um
determinado individuo com o saber. Por fim, o autor investiga as relacdes entre as diversas
figuras da relacdo com o saber ou entre as dimensdes da relacdo de um determinado individuo
com o saber. Isso o conduz a estudar as relagdes constitutivas da relacdo com o saber e as
ligacdes entre essas relagdes (relagdes com o mundo, com o outro, consigo mesmo, com 0s

sistemas simbolicos, com as formas de atividade, com o tempo).

3.4.1 Evolu¢ao do conceito

O conceito de relacdo com o saber vem se construindo e re-construindo
constantemente, mediante o aprofundamento das pesquisas desenvolvidas por Charlot e seus

colaboradores. Apresento a seguir a evolugdo do conceito nos ultimos vinte € quatro anos:

? Charlot trabalha com a nogio de constelagio, introduzida por Bautier, que postula a nogio de “zonas de aglomeragdo
de propositos”. “Constelagdo” remete a reunido dos dados empiricos e “figura” remete para a conceitualizagdo do que
foi reunido. (Charlot, 2000, p. 86).
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1982 — conjunto de imagens, expectativas e julgamentos que se referem, ao mesmo
tempo, ao sentido e a fun¢do social do saber e da escola, a disciplina ensinada, a

situacdo de aprendizagem e a relacdo em si mesma. (Charlot, 1996 apud 1982);

1992 - uma relagdo de sentido e, portanto, de valor, entre um individuo (ou um grupo)

e os processos ou produtos do saber. (Charlot, 1996 apud Charlot et al., 1992);

1997 — a relagdo com o saber ¢ a relagdio com o mundo, com o outro, ¢ com ele
mesmo, de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender. (Charlot, 2000, p.

80).
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4. A SIMETRIA DOS MOVIMENTOS DIANTE DO ESPELHO: PESQUISAR
FORMANDO - FORMAR PESQUISANDO

A necessidade de uma metodologia dindmica que envolvesse os participantes do
estudo, de maneira que cada um se sentisse sujeito do processo da pesquisa contribuindo para
o processo de formacdo continuada do corpo docente, me fez optar pela metodologia da
pesquisa-formacdo. Tal proposta tem como premissa pesquisar formando: formar

pesquisando.

Desse modo, além dos instrumentos de pesquisa com vistas a atingir os objetivos deste
estudo, os instrumentos de trabalho do processo de formagdo também se constituiram em

instrumentos importantes para o desenvolvimento da pesquisa.

A dinamica de formagao e de pesquisa aconteceu de forma organica, onde os objetivos
e questoes da formacao contribuiram para os objetivos e questdes de pesquisa. Ou seja, 0s
instrumentos de formacdo subsidiaram a analise dos dados, contribuindo para uma
compreensdo mais aprofundada das questdes da pesquisa, além de oportunizar experiéncia

formativa ao corpo de professores participantes.

Na medida em que cada encontro de formacao foi se desenvolvendo os instrumentos
da pesquisa iam sendo encaminhados aos professores de maneira que contribuissem para a
reflex@o das atividades de formacdo. Inicialmente foi entregue o instrumento de investigacao
“Experiéncia socio-historica de formag¢do humana”, que contribuiu para uma reflexao acerca
das suas histérias de vida, possibilitando o delineamente de um perfil “com vida”, dando
conta do primeiro objetivo deste estudo, demonstrando contribuicdo para se pensar, também, a
questdo da relagdo com o saber dos docentes. No processo de formagao, a problematiza¢ao do
oficio docente e seu significado social oportunizou a discussdo sobre suas trajetorias enquanto

docentes e a problematizagdao do que ¢ ser professor nos dias de hoje.
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Em relagdo ao segundo objetivo deste estudo, foi aplicado o instrumento “Minha
historia, meus saberes”. Tal instrumento trouxe elementos para se pensar sobre os saberes, em
sentido mais amplo, que os docentes privilegiam, estando estreitamente vinculado as

atividades dos segundo encontro de formag¢ao que lidou com duas situagdes-problema.

Dando continuidade ao processo de reflexdo desencadeado pela formacdo, a
problematizacao de diferentes concepcdes a respeito de educagdo, Educagdo de Jovens e
Adultos, juventude e adultice foi necessaria a realizagdo de uma dindmica de grupo, na
medida em que se introduzia a discussdo sobre a relacdo dos docentes com o oficio de

ensinar.

Como momento final de discussdo do processo de formagao foi desenvolvida uma
atividade de analise do projeto para a Educagdo de Jovens e Adultos que estava sendo
elaborado pelos professores. Dados desta atividade alimentaram o ultimo objetivo de

pesquisa.

Como atividade de culmindncia da pesquisa, realizou-se uma entrevista
problematizadora, que tinha por objetivo desenvolver, junto aos professores participantes da

experiéncia de pesquisa-formagdo, uma meta-reflexdo sobre o processo vivido.

4.1 FORMAR PESQUISANDO: FUNDAMENTOS DA PESQUISA-FORMACAO

Como indica a sua denominagao, a pesquisa-formagao possibilita a experiéncia de uma
pesquisa formadora, suscitando em cada sujeito da investigacdo a reflexdo sobre aquilo que
foi formador em sua vida, problematizando o que cada um pensa e faz. Reforca um espaco de
autoformacgao, em que refletir sobre si mesmo, sua trajetdria e pratica profissional sdo fatores

privilegiados.

A pesquisa-formacdo utilizada neste estudo fundamenta-se, metodologicamente, na
proposta desenvolvida pela professora Rute Baquero, na pesquisa “Exclusdes e
privilegiamentos: um estudo sobre saberes da formagao e da experiéncia docente no campo da
Educagao de Jovens e Adultos”, tendo como eixos organizadores do processo formativo as
quatro perguntas pedagogicas sugeridas por Smyth (1989): (1) perguntas de descricdo; (2)

perguntas de interpretagdo; (3) perguntas de confronto; (4) perguntas de reconstrucao.



46

As perguntas de descricdo sdo aquelas que permitem uma explicitacio da acdo
pedagdgica do professor ¢ do que ele sente em relagdo ao que faz. As perguntas de
interpretacdo vao mais longe, pois focalizam o significado das acdes e dos sentimentos.
Envolvem, portanto, a reflexdo sobre a agdo. As perguntas de confronto sdo questionamentos
sobre a primeira interpretacdo, o olhar da primeira analise, buscando confrontar os olhares
para construir um novo olhar. E as perguntas da reconstru¢ao sugerem mudanca, reconstrucao

e inovacao.

Esse processo de pesquisa-formagao tem por objetivo estimular a capacidade reflexiva
do professor sobre sua propria pratica profissional, com vistas a construir conhecimento a
partir dessa reflexao, podendo se constituir em instrumento privilegiado de ressignificacao,
tanto no ambito da teoria, quanto da pratica educativa. Cabe destacar que ndo se trata da
metodologia de pesquisa-formacdo adotada pela professora Marie-Chistine Josso (2004), que
propde a utilizacdo de historias de vida, em uma logica de elaboragdo, compreensdo e
interpretagdo de narrativas. No entanto, apesar da perspectiva da pesquisa-formagao adotada
nesse estudo ndo aderir ao modelo da referida autora, compartilho com ela o entendimento de

que

a reflex@o sobre aquilo que foi formador na minha vida, e que me permite situar o
que hoje penso e faco, refor¢ca o espago do sujeito consciencial capaz de se auto-
observar e de refletir sobre si mesmo. Eu me formo, aprendo, conhego ... (Josso,
2004, p. 130).

A experiéncia da pesquisa-formacdo realizada neste estudo se insere em uma
perspectiva de problematizagdo dos saberes da experiéncia docente. Tal processo visa
problematizar as praticas educativas no campo da Educagdo de Jovens e Adultos, tendo como
referéncia paradigmas reflexivos de natureza critica, no contexto de uma epistemologia da

pratica docente.

Em relacdo aos paradigmas de natureza reflexiva, vinculados aos processos de
formagao docente, cabe destacar os estudos desenvolvidos pelos norte-americanos Carr e
Kemmis (1986), Schon (1992) e Zeichner (1993) e, na Europa, os estudos de Novoa, entre
outros. Tais autores trabalham com a categoria de reflexdo sobre o trabalho docente, nos

processos de formagao de professores.
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Schon (1992) postula o paradigma do professor reflexivo, ou seja, conhecimento na
agdo, reflexdo na ag¢do, seguida pela reflexdo sobre a reflexdo na agdo. A nogao de professor
reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o

ser humano.

Segundo o autor ¢ refletindo a agdo, criando uma nova realidade, experienciando,
buscando, corrigindo, errando e inventando que o professor reflexivo se constréi. Desde esse
ponto de vista, o ato reflexivo deve ocorrer em um contexto de observacao, interpretacao,
analise dos fatos da comunicacdo oral e escrita, demonstrando que refletir faz parte do ser
humano, sendo necessario para o dominio dos saberes que estabelecem relacdo com a
epistemologia da educagao. Quando o professor reflete sobre sua agdo, sobre sua pratica, sua
compreensdo amplia-se, ocorrendo andlises, criticas, reestruturagdes e incorporagdes de novos

conhecimentos que poderdo respaldar o significado e a escolha de agdes posteriores.

Os processos reflexivos propostos pelo paradigma do professor reflexivo (Carr e
Kemmis, Schon e Zeichner) avangam, sem duvida, em relagdo aos paradigmas anteriores de
formagdo de professores, mas ndo superam o ato reflexivo. Entretanto, embora avancem, ¢
importante considerar, especialmente, uma visdo de emancipagdo no campo educativo, pois,
além de se reduzirem a processos de reflexdo de natureza cognitiva, postulam uma visao
instrumentalista, que pode conduzir & mudanga na pratica educativa, mas somente quanto aos

instrumentos, objetivos, meios, entre outros.

Em uma linha bem diferenciada, que também lida com processos reflexivos, mas nao
nos mesmos paradigmas, Freire propde uma reflexdo de natureza critica, onde a reflexdo-agao

¢ mediada pelo mundo, pelo entorno educativo.

Os paradigmas de natureza critica emancipatoria propdem processos de mudanca se
utilizando para isso da reflexdo, que gera as dimensdes sobre a sua constituigdo como
professor, a sua pratica, o significado do seu oficio, ou seja, o professor se modifica
considerando o entorno educativo em que esté inserido. Nao se reduz ao aspecto instrumental,
0 que considero importante, mas o insere no contexto. Trata-se de processos reflexivos de

natureza ndo meramente cognitiva, mas de uma cognicao situada.

Freire (1997) aponta em sua obra a importancia da reflexdo sobre a agdo, fundada no
didlogo e na participagdo, sobre a necessidade de reflexdo sobre o sentido da pratica, assim

como sobre o sentido do oficio de ensinar.
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Na tentativa de aproximacdo com paradigmas reflexivos de natureza critica, Novoa
(1995), partindo de dinamicas de autoformacao lida com a perspectiva critico-reflexiva que,
segundo o autor, fornecem aos professores meios de constru¢do de um pensamento autonomo.
Novoa (1995) trabalha com praticas de formag¢ao que tomam como referéncia as dimensdes
coletivas que contribuem para a emancipagdo profissional. Os estudos de Novoa (2001) sobre
o paradigma do professor reflexivo nos ddo importante contribui¢do quando referidos a

formacgao docente. Segundo o autor,

O paradigma do professor reflexivo, isto é, do professor que reflete sobre a sua
pratica, que pensa, que elabora em cima dessa préatica, é o paradigma hoje em dia
dominante na area de formagao de professores. (Novoa, 2001, p. 4)

Entretanto, ha que se considerar que NoOvoa aborda a reflexdo no sentido da

emancipacdo da pratica, enquanto Freire fala da reflexdo para a transformagao social.

Em Novoa (2001) e Tardif (2002), bem como em Freire (1997), a experiéncia ¢
considerada muito importante, mas a experiéncia de cada um somente se transforma em
conhecimento por meio da andlise sistematica da pratica. Freire propde um processo de acao-
reflexdo-agdo, o que exige uma reflexdo da acdo desencadeada na pratica pedagdgica. Tardif
(2002) refere a importancia da epistemologia da pratica profissional no sentido de revelar os
saberes profissionais, compreendendo como tais saberes sao incorporados e transformados em
fungdo dos limites e dos recursos inerentes as atividades do trabalho docente. O autor
denomina de epistemologia da pratica “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas

tarefas” (p. 255). Com isso,

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional ¢ revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcao
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto
no processo de trabalho docente quanto em relagdo a identidade profissional dos
professores (Tardif, 2002, p. 256).

Metodologicamente, a pesquisa-formagdo, na perspectiva com que ¢ utilizada neste
estudo, tem como desafio trabalhar, organicamente, os instrumentos de formagdo e de

pesquisa. O proprio instrumento de formagdo se constitui em instrumento de pesquisa, € este
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J4

também é um instrumento de formacao. Desse modo,
a pesquisa-formagao surge como proposta para acompanhar a investigacao da relacdo dos
professores com o saber, estruturando-se de modo a atender interesses especificos do grupo de

professores.

Penso que o processo de reflexdo-acdo da pratica pedagodgica, bem como a
problematizacao dos saberes da experiéncia, no ambito da EJA, podem constituir-se em
instrumentos potencializadores da definicdo de especificidades para este campo de atuagdo
pedagogica. Ao criar uma situagdo de reflexdo, sugerir o retorno a agdo, propiciando, em um
terceiro momento, a reconstru¢do da primeira reflexdo, essa dindmica promove um processo
que ¢ possivel chamar de sistematizagdo da pratica pedagogica, na perspectiva da “renovagao”
desta pratica. Trata-se, portanto, de um processo que privilegia a acdo-reflexdo-agdo e permite
que o professor problematize, discuta e construa, coletivamente, um projeto educativo situado

no seu entorno.

O entorno educativo, quando problematizado pelos docentes, permite a construgao
coletiva de projetos educativos situados, responsivos as demandas do cotidiano escolar, o que
se constitui em desafio permanente aos processos de formagdo continuada de docentes que
atuam nao somente, mas particularmente, no campo da Educagdo de Jovens e Adultos. Desse
modo, problematizar as praticas educativas no campo da Educacao de Jovens e Adultos, tendo
como referéncia paradigmas reflexivos de natureza critica, no contexto de uma epistemologia
da pratica, ¢ fundamental para a constru¢do de processos formativos de educacio continuada
neste campo de conhecimento e pratica social. Assim, a dindmica da pesquisa-formacao
proposta por Baquero (2006) pode tornar-se instrumento significativo para a configuracao
destes processos. A proposta busca criar um movimento entre professores, pesquisadores e
alunos, mediado pela construcdo de propostas educativas voltadas as especificidades do

publico atendido.

O processo de pesquisa-formagao desencadeado nesta investigagao foi realizado em
encontros entre pesquisadores e professores, com tematicas definidas com base nas
necessidades do grupo de professores. Formagdo e pesquisa caminham juntas. Nesse
processo, os professores participavam dos encontros de formagdo e, concomitantemente,

investigavam suas proprias praticas pedagdgicas junto aos seus alunos.
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O conceito de relagdo com o saber fundamentou o planejamento e a execucdo da

proposta construida em conjunto com os professores.

4.2 PESQUISAR FORMANDO: OS OBJETIVOS E OS INSTRUMENTOS DA PESQUISA-FORMACAO

Com vistas a atingir os objetivos de investigagdo: identificar, na historia pessoal e
escolar, elementos constituidores da opgao pela docéncia de professores de EJA; examinar a
influéncia dos dados da histéria pessoal e escolar na relagdo que os professores estabelecem
com o saber; problematizar a relacdo que professores de classes de EJA estabelecem com o
oficio docente e examinar a relacdo que os professores de classes de EJA estabelecem com o
saber pedagogico, utilizei trés instrumentos de pesquisa'’: (1) experiéncia sécio-histérica de

formagao humana; (2) minha historia, meus saberes e (3) entrevista problematizadora.

(1) Experiéncia sécio-histérica de formag¢ao humana

O instrumento Experiéncia socio-historica de formag¢do humana teve por objetivo
coletar dados para o delineamento do perfil “vivo” dos professores, ou seja, esse perfil ndo se
deu de forma objetiva, mas a partir das histérias de vida. As questdes que nortearam o
instrumento foram: “Quem sou eu?”, “Como me tornei professor(a)?”, “Enfrentando que

desafios?”.

A andlise do instrumento permitiu uma identificagdo situada dos sujeitos da pesquisa
em termos de: sexo, estado civil, cidade de nascimento, local de residéncia e orientagao

religiosa. Possibilitou também a descri¢do de sua formacao profissional e experiéncia docente.

(2) Minha historia, meus saberes

O instrumento “Minha historia, meus saberes” foi adaptado do original redigido por

Bernard Charlot e equipe ESCOL, intitulado Balan¢o do saber (bilan de savoir). A questdao

10 . . .- . . .

O instrumento “Escrita dos Saberes”, indicado anteriormente como um dos instrumentos a serem aplicados,
ndo foi utilizado, tendo em vista que o encontro-sintese ndo ocorreu. Desse modo, concentrei-me na realizagdo
das entrevistas individuais.
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proposta no instrumento adaptado para o presente estudo foi a seguinte: “Desde que nasci
aprendi muitas coisas: no seio de minha familia; nos espacos onde morei; nas escolas que

estudei; nas experiéncias de trabalho... Do que aprendi, o mais importante foi...”.

O enunciado mobilizou o grupo de professores a uma producdo escrita sobre os

saberes que fizeram mais sentido em suas trajetdrias até aqui.

(3) A entrevista problematizadora

A entrevista problematizadora teve como objetivo problematizar os dados coletados
ao longo do processo de pesquisa-formacao para desencadear um processo de auto-reflexdo.
Desse modo, a entrevista problematizadora foi o instrumento que provocou o professor a
elaborar uma sintese de todo o processo, tendo sido o mesmo convidado a refletir sobre si, seu

grupo e sua experiéncia docente.

As questdes problematizadoras foram as seguintes: (1) Como a tua historia escolar
contribuiu para teu saber profissional?; (2) Como o professor aprende seu oficio?; (3) Como o
aluno contribui para o saber profissional do professor?; (4) Que tipo de conhecimento esta
envolvido na pratica pedagogica da EJA?; (5) Qual € o lugar do saber na relagdo pedagogica?;
(6) Como a defini¢ao da profissdo se articula com a defini¢do de ensino e de aprendizagem?;

(7) Qual a relagdo entre saber e aprender?.

Cada instrumento que retornava era lido e analisado para ser retomado durante o
processo de pesquisa-formacdo. Na entrevista individual, retomei as respostas aos
instrumentos 1 e 2, buscando aprofundar questionamentos e estabelecer paralelos entre as

respostas aos instrumentos e as questdes da entrevista.

O processo coletivo de reflexdo pode ser visualizado durante o processo da pesquisa-

formagdo em seus debates e plenarias.

As entrevistas foram analisadas com base em leitura compreensiva, com o objetivo de
agrupar as respostas, segundo classes tematicas. Nesse momento, as categorias de analise

foram se evidenciando.
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Os dados foram trabalhados alternando o olhar sobre o individual (instrumentos de
pesquisa e entrevista problematizadora) e o coletivo (processo de formagao na pesquisa), a

fim de captar pontos comuns e singularidades nos depoimentos dos professores.

4.3 A CONSTRUCAO DA PROPOSTA DE FORMACAO

A aproximag¢do com os professores da Educagdo de Jovens e Adultos da rede
municipal de ensino de Sao Leopoldo/RS ocorreu por intermédio da Secretaria Municipal de
Educagao (SMED) que, durante o segundo semestre de 2005, oportunizou o acompanhamento
de um curso de formacdo de professores, organizado pela propria Secretaria, da qual
participavam todos os professores da rede. Na oportunidade, tive contato com diferentes
escolas das diferentes microrregides da cidade''. O critério para a definicdo da escola
pesquisada foi a disponibilidade de participagdo manifestada pela mesma, dentre as 14 escolas

do municipio consultadas.

No periodo de aproximag¢do com o campo empirico, os professores estavam sendo
desafiados pela SMED, nos encontros de formacao organizados pela mesma, a construirem
propostas pedagogicas voltadas para a Educagdo de Jovens e Adultos, com praticas
pedagogicas diferenciadas e maior integragdo entre as diferentes areas do conhecimento. Em
Sao Leopoldo/RS, cada escola de EJA trabalha de modo isolado, sem orientagdo teorico-
metodologica adequada a modalidade. Segundo coordenadores da propria SMED, esta foi a
primeira tentativa de construir projetos, ainda que isolados, para, em um segundo momento,
os mesmos serem problematizados, na tentativa de constru¢do de uma proposta municipal

para a EJA, em Sado Leopoldo - RS.

Nesse cenario, considerando a possibilidade de reflexdo e reconstrucao da pratica
pedagbdgica — proposta desta pesquisa — mediante o processo da pesquisa-formacao, tal

aproximacao contribuiu para a constru¢do do projeto proposto.

Dessa forma, apds a defini¢do da escola a ser pesquisada, ocorreu, em maio de 2006,
um encontro de apresentacdo e discussdo da proposta, junto ao grupo de professores que

participaram deste processo. O corpo docente era composto por dezesseis professores, mas,
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em funcdo da troca dos contratos emergenciais para concursados, o grupo sofreu algumas

alteragdes na sua composi¢ao, embora o numero de professores se mantivesse 0 mesmo.

O primeiro contato com os professores teve como objetivo conhecé-los e discutir a
proposta da pesquisa-formag¢do no projeto de investigacdo. Esse foi o momento para o
estabelecimento de um acordo quanto ao trabalho a ser desenvolvido ao longo do semestre.
Na oportunidade, os professores sugeriram tematicas a serem contempladas no processo de
formacdo. Por solicitagdo do professores, planejou-se a realizacdo de cinco encontros mensais
com 2 horas de duragdo cada um, com inicio no més de julho e encerramento no més de
novembro, totalizando 10hs de trabalho de pesquisa-formag¢ao, acompanhadas pela realizacao

de 10 entrevistas junto aos professores, com duracao de 40 minutos, cada uma.

De acordo com a logica proposta pelas perguntas pedagdgicas, organizaram-se quatro
encontros de formagdo (vide quadro 2). Havia ainda a previsdao de um quinto encontro, que se
caracterizaria pela sistematizagdo do processo vivido. Porém, este ndo foi realizado porque, a
partir do més de novembro, todos os professores da rede municipal de ensino foram

convocados para um processo de formagao, que estendeu-se até o final do ano letivo.

O quadro 2, apresenta, de forma sucinta, os objetivos, as questdes norteadoras e as
atividades de formacao propostas aos participantes da experiéncia de pesquisa-formacao deste
estudo com vistas a desencadear os processos de discussdo, interpretagdao, confronto e
reconstrucdo, sugeridos pelas perguntas pedagogicas, eixos estruturantes do processo

formativo desenvolvido junto aos professores.

4.4 O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA-FORMACAO"

Conforme referido anteriormente, o processo de pesquisa-formacao foi estruturado
tendo como eixos de dinamizagdo as quatro perguntas pedagdgicas sugeridas por Smyth
(1989): pergunta pedagogica de descrigdo; pergunta pedagogica de interpretag¢do,; pergunta

pedagogica de confronto e pergunta pedagogica de reconstrugado.

" A Educagio de Jovens e Adultos em Sio Leopoldo - RS organiza-se em cinco etapas, contemplando desde a
alfabetizagdo (etapa I) até a conclusdo das séries finais (etapa V). Ao todo, sdo 14 escolas que atendem,
aproximadamente, 2.300 alunos, contando com cerca de 140 professores.

"2 Dados mais especificos de problematizagio ao longo do processo de pesquisa-formagdo serdo trabalhados de
forma inter-relacionada com os dados da investigacdo, no Capitulo 5.
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O encontro que deu inicio ao processo de pesquisa-formagdo enfatizou a pergunta
pedagogica de descri¢do, o que possibilitou uma explicitacdo da acdo pedagogica e o que o
profissional sente em relacdo ao que faz. Participaram deste encontro 13 professores, entre
eles 3 homens. A sessdo teve por objetivo problematizar o oficio docente e seu significado
social, a partir de trés perguntas-chave: O que é ser professor? O que é ser professor hoje? O

que é ser professor em EJA?

A metodologia de trabalho oportunizou a escrita individual e uma sintese em grupos,
seguida por debate. Num primeiro momento foi solicitado aos professores que respondessem
as perguntas uma a uma, em diferentes folhas de papel. Concluida estd etapa, todas as
perguntas foram embaralhadas e distribuidas nos grupos que se formaram para construirem
uma sintese em relagdo as respostas e apresentarem em grande grupo. Em resposta aos
questionamentos “O que ¢ ser professor?” e “O que ¢ ser professor hoje?”” os participantes do
encontro destacaram as seguintes dimensdes: profissional capaz de desenvolver a formagdo
humana; estimulador na construgdo do conhecimento; pessoa humana; ator envolvido na

mudanga social e pesquisador.

Especificamente no que diz a formag¢do humana, os professores salientaram a
importancia do professor ser um profissional capaz de desenvolver a formagao de um sujeito

critico. Conforme os depoimentos:

Ser professor € ser profissional da educagdo, que deve contribuir para a formagdo
de um ser humano sujeito de sua histdria, critico, atuante, integrado na sociedade em
que vive.

Um profissional que deve contribuir para a formagdo de um ser humano critico,
atuante na sociedade em que estd inserido; sujeito de sua historia.

Nosso objetivo & formarmos sujeitos criticos, pensantes e capazes de tornarem
cidaddos muito mais conscientes e solidarios.

A centralidade do conhecimento no processo educativo assume, por sua vez,
relevancia na dimensao do professor como estimulador na busca pelo conhecimento. Nas falas

dos participantes da experiéncia:

Ser professor é ser um orientador/facilitador na busca pelo conhecimento. E estar

disposto a sempre aprender, a ouvir o outro, tanto quanto a “ensinar”.
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Ser professor é conduzir alunos ao conhecimento.

Ser professor & construir o conhecimento junto com o aluno, inserindo-se na
realidade do mesmo.

Ja relagdes pessoais e conhecimento de si sdo aspectos referidos pelos professores na

dimensao do professor como pessoa:

Ser professor é estar em relagdo com o aluno.

Ser professor, em primeiro lugar é ser “pessoa”; ¢ sentir, & viver, é enxergar, ¢
pensar, ¢ tudo que nos completa como ser humano; para podermos ser o profissional
que vai nos capacitar para trabalhar com as outras pessoas como a gente. Ndo so o
aluno, mas as outras pessoas que também fazem parte da escola.

Ser professor exige conhecimentos, saberes, mas principalmente conhecer-se a si
mesmo para poder agir profissionalmente.

Finalmente uma outra dimensdo enfatizada, porém em menor escala, feita por um
unico participante, foi a dimensao da pesquisa: “Ser professor € ser pesquisador, trabalhar

com experimentos”.

No questionamento “O que é ser professor de EJA?”, dois aspectos foram destacados
pelos participantes da pesquisa-formagao: a especificidade dos publicos da EJA e a exclusdo

social:

Ser professor de EJA é conhecer com maior detalhe as singularidades dos alunos
(suas historias de vida e seu contexto social, por exemplo), bem como as
singularidades deste coletivo, de modo que os conteudos curriculares sejam
contextualizados e relacionados com as necessidades do grupo.

E ser um professor voltado para as necessidades dos alunos, procurando estar
aberto ao didlogo. O professor de EJA tem de ser um profissional capacitado que,
além de ouvir seu aluno, seja capaz de motiva-lo a buscar o conhecimento ¢ a
estabelecer relagdes daquilo que ja conhece com as novas aprendizagens, tornando-
as significativas.

Ser professor, ainda, segundo depoimentos dos participantes do processo de pesquisa-

formacao, significa exercer um papel social que contribua para a transformacao da sociedade:

E acreditar na constru¢do de um futuro digno para os cidaddos que estamos
formando. E trocar experiéncias e contribuir para a transformagdo da sociedade.
Enfim, é uma tarefa ardua e dificilima.

Ser professor ¢ estar construindo e transformando o contexto social vivido.
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E ter o compromisso de ufilizar as suas capacidades para fazer algo para a
sociedade, que transforme situagdes de injustica, de desigualdade, que seja capaz de
contribuir para que a sociedade se humanize mais. Precisa ser consciente do papel
social que tem.

Estreitamente relacionado com o primeiro aspecto mencionado, estd a questdo da
exclusdo social, especificamente, segundo os professores, desta modalidade de ensino, a qual

necessite ser considerada nas praticas educativas:

E ser atento aquele que por diversos motivos estio retornando a sala de aula. E ser
um motivador, ao passo que vai tomando conhecimento daqueles que foram
excluidos de alguma forma dos bancos escolares e ndo so trazer conhecimentos, mas
também valorizar o que trazem de suas experiéncias de vida.

E resgatar oportunidades perdidas, (r¢)valorizando os sujeitos pela educagéo.

E direcionar o trabalho docente a um grupo com caracteristicas proprias. Pensa-se
que sdo, principalmente, “excluidos” do sistema regular de ensino.

E ter olhar realmente direcionado para seus alunos, visto que sio sujeitos excluidos
do mercado de trabalho ou da escola regular por vérias razdes. Sao pessoas de
baixa estima e que precisam ver em si mesmos a sua capacidade intelectual. Nao
podemos dar a mesma aula que se daria no dia, visto que sdo adultos que vém de
uma longa jornada de trabalho e vem para a escola para realmente aprender e ndo
para passar o tempo. Néo estou dizendo que o professor que dar aula de dia, ndo de
uma boa aula, porém para a EJA, necessitamos de aulas mais dindmicas e muito
mais significativas e contextualizadas.

Apobs as apresentacdes dos trabalhos em grupo, iniciou-se o debate, ¢ um dos
professores participantes contribuiu elaborando uma sintese da experiéncia vivida,
problematizando os pressupostos freireanos em que a EJA se apdia, desencadeando, uma

discussdo muito interessante:

Sobre as perguntas, o que eu posso dizer é que o que mais me chama a atencdo sdo
as dificuldades de ser professor hoje. Na primeira pergunta, ¢ uma resposta mais
genérica, na segunda, nds assinalamos questdes de tempo, do que o tempo nos
impde, do tipo “matar um ledo por dia”, coisas desse tipo e, na terceira, eu senti que
a reposta demonstra que estamos bem preocupados o resgate desse publico que ¢ um
publico diferenciado, por ter essa caracteristica de estar voltando. Entdo, o professor
teria essa funcdo, de motivagdo permanente do aluno. O que eu percebi: que ainda
tem uma marca muito grande do pensamento de Paulo Freire, que temos que formar
alunos criticos, e eu discordo, porque eu ndo vejo a gente formando alunos criticos.
(E. 6)

No entanto, em relacdo a esta questdo, uma professora, questionando as praticas

educativas escolares, argumentou que:
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Na realidade eu acho que a gente no saiu nem da pedagogia tradicional, porque a
gente ainda atua com elementos dessa pedagogia. A escola ainda atua dentro do
modelo fordista de educacdo. E agora a gente tem um modelo que precisa de um ser
flexivel, que a escola ndo consegue identificar como que ela vai se transformar para
formar esse sujeito.

Refletindo sobre a necessidade de mudanca da escola atual, uma participante da
experiéncia questionou a tensdo existente entre o que os alunos buscam na escola e o que a

escola lhes oferece, indicando a necessidade de mudanca, também, na postura do professor:

E importante refletir sobre o que as pessoas vem buscar na escola em contraponto
ao que a escola tem para oferecer. Porque a escola sempre oferece a mesma coisa,
mas as expectativas das pessoas mudaram. Eu sou professora ha 22 anos e hoje eu
ndo sou mesma professora que eu era ha anos atrds ¢ porque eu nio posso me
colocar da mesma forma.

O debate conduziu a discussdo acerca das mudangas que a escola necessita para se
“adaptar” as novas realidades. No entanto, embora os professores demonstrassem ter clareza
em relacdo a tais mudancgas, parece ainda, que falta desejo e ha resisténcia. A intencdo ¢
sempre delegar a responsabilidade da mudanga para as futuras geragdes de professores. “Eles
sim terdo condi¢cdes de efetivar a mudanca tdo desejada”, comenta uma professora. A
dimensdo de mudanca estd em um plano ainda distante, ou seja, “J4 nos demos conta de
algumas coisas, mas mudar? SO conseguiremos daqui a muito tempo”, confirma outra
professora. Para finalizar a discussdo, outra professora afirmou: “Mesmo que os professores
tenham mudado e a gente ja tenha se dado conta de que ndo ¢ mais isso que a gente quer, esse

modelo de escola, mesmo nao sendo o ideal, ¢ o que prevalece.” .

Gadotti (2005) refere que, hoje, todos os profissionais da 4rea da educag@o concordam
com a necessidade de mudanga, sobretudo que “em fun¢do da complexidade da nova
sociedade, nao se diz como, nem por que e para onde devemos mudar” (p. 25). Na mesma
direcdo, Novoa (1995) afirma que “as escolas ndo podem mudar sem o empenho dos
professores; e estes ndo podem mudar sem uma transforma¢do das instituigdes em que
trabalham”. Portanto, o desenvolvimento profissional dos professores deve articular-se com as

escolas e os seus projetos, segundo o autor.

A discussdo provocou, ainda, uma reflexdo sobre as dificuldades enfrentadas pelos
docentes nos dias de hoje, com especial destaque a dimensao do sofrimento em relagao ao

oficio, seja pelos baixos salarios, seja pelas dificuldades metodoldgicas, didaticas e de relagao
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com os alunos, face a comportamentos indisciplinados. Segundo o depoimento de uma

professora,

Eu, independente do ensino, seja EJA ou regular, considero-me uma professora de
bem comigo e com os outros ao meu redor. Penso que esse aspecto é fundamental,
pois hd muitos professores que estdo com sérios problemas de saude como:
depressdo, fobias, pdnicos e outros problemas emocionais que estdo apontando o
quanto o professor é fragil, sensivel e também precisa de atencdo como o aluno.

Embora nao tenha sido indicada com forte relevancia nos escritos essa tematica surgiu
com bastante intensidade, durante o debate. A dimensdo do mal-estar docente ¢ fator que
assusta e preocupa, pois aponta a necessidade de pensar na qualidade de vida desta categoria

de trabalhadores.

Como avaliagdo deste encontro os professores salientaram sua importancia como
espaco de (re)conhecimento dos colegas de trabalho, bem como de troca de experiéncias e

momentos de reflexdo sobre a pratica.

O segundo encontro centrou-se na pergunta pedagogica de interpretagdo. Cabe
relembrar que as perguntas de interpretacdo focalizam significado das acdes e dos sentimentos

dos docentes, envolvendo-os em uma reflexao sobre a agao.

A idéia era perceber quais os saberes que os professores privilegiam na EJA, partindo
de um processo mais amplo — os saberes que os professores privilegiam de maneira geral.
Foram propostas duas situagdes-problema, em que os professores, em grupos, precisavam

tomar decisdes para solucionar as tarefas:

Situacdo 1: Uma missio em minha vida": Imaginem que vocés foram enviados a
um planeta desconhecido. A grande missdao de vocés ¢ aprender tudo sobre a vida
dos habitantes daquele planeta e trazer essa experiéncia para o planeta Terra.
Considerando que vocés t€ém um tempo determinado: O que procurariam aprender
primeiro? Onde iriam procurar ajuda? Quem poderia ajudé-los?

Situacio 2: Um encontro inesquecivel: Imaginem o que vocés sentiriam se um belo
dia encontrassem, sentado no sofa de sua sala, um ET. Sua missdo no planeta Terra é
levar para seu planeta de origem a experiéncia de vida dos seres humanos. Entdo, ele
tem um determinado tempo para aprender tudo sobre nés e sobre os conhecimentos

1 Instrumento inspirado no original desenvolvido pelo CENPEC (Centro de Estudos e Pesquisas em Educagio,
Cultura e Acdo Comunitaria) e pela LITTERIS/Sao Paulo (Instituto de Assessoria e Pesquisa em Linguagem) em
parceria com Charlot e equipe ESCOL, no qual a proposta era ensinar a um ET tudo sobre a vida dos humanos.
O instrumento original chama-se Nos e os ETs: o que ensinar a quem nada sabe? In: Charlot, Bernard. Os
Jovens e o saber: perspectivas mundiais. Porto Alegre: Artmed, 2001.
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que consideramos importantes. O que seria importante ensinar-lhe? Quem poderia
ensina-lo? Onde ele poderia ir para aprender? Como ensina-lo?

Participaram deste encontro 9 professores, entre eles 3 homens, que divididos em dois
grupos responderam, em formato de texto, aos questionamentos da situagdo-problema que
lhes foi proposta. Cada situagcdo-problema exigia um movimento distinto: a primeira
solicitava uma “viagem” a um planeta desconhecido, enquanto a segunda trabalhava com a
idéia de uma “visita” inesperada. Entretanto, ambas buscavam problematizar: os conteudos de
aprendizagem mobilizados nas diferentes situacdes; a relacdo com as pessoas que se
envolveram no processo de ensino-aprendizagem; a indicacdao dos locais de aprendizagem; e

uma reflexdo sobre as estratégias de ensino utilizadas.

A reflexdo desencadeada a partir dos escritos indicou, como conteudo desenvolvido
durante as diferentes experiéncias: a comunicagdo; as relagoes com os diferentes “seres”; e
o envolvimento com o ambiente natural. Foram referidos, também, as diferentes relagdes que

podem se estabelecer mediante diferentes tipos de experiéncias e pessoas.

Segundo os professores, a relacdo ensino-aprendizagem aconteceu por meio da
comunicagdo na busca de conhecimentos da vida comum. Tal afirmagdo se confirma quando
os professores apontam, como local de aprendizagem, o conjunto do espago social e, como

estratégias de ensino, a observacao e a convivéncia.

A escola ndo foi apontada em nenhum momento, como espago de vivéncia ou de
aprendizagem. Todos os saberes apontados pelos professores dizem respeito aos saberes de

convivéncia social e aos saberes construidos popularmente.

O debate se concentrou no eixo “a importdncia da escola em nossas vidas”, o que
mais uma vez indicou, segundo afirmacdes dos professores, que a escola que temos nao serve
mais e que o que precisamos aprender, aprendemos na vida. Segundo um dos professores,

“ndo ¢ so na escola que se aprende”.

No terceiro encontro, o objetivo foi provocar uma reflexdo sobre os saberes
privilegiados na EJA na sua relagio com as concep¢des de jovem e de adultos,
compartilhados pelos participantes da pesquisa-formag@o. Procurando atender as orientacdes
da pergunta pedagdgica de confronto, que busca confrontar olhares para construir um novo

olhar. Estavam presentes neste encontro 11 professoras e 1 professor.
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Iniciei o encontro com a musica Esquadros, de Adriana Calcanhoto, que nos provoca
uma reflexdo a respeito do que se vé pela janela. Considerei esta musica interessante porque
suscita refletir sobre “que alunos vemos pela janela?”’. Ap6s ouvirmos a musica, partimos para
a reflex@o sobre: Que alunos a gente vé pela janela? Quem sao os alunos da EJA? Que escola

de EJA a gente v&?

Nos depoimentos, em relagdo “aos alunos que a gente vé pela janela”, os professores
referiram que ha alunos de todos os tipos freqlientando a EJA: interessados e ansiosos;
carentes; novos e idosos; cansados; com fome; esperancosos. Explicitam que os alunos da
EJA sdo: jovens — 16, 17, 18 anos — que saem do diurno para o noturno; que estio
trabalhando; jovens que vém a aula somente para matar tempo e paquerar; idosos, com idade
entre 54 e 67 anos, que retornam para a escola, anos depois, com mais interesse € por

diferentes necessidades.

Mesmo considerando os diferentes publicos que circulam pela EJA, os professores
afirmam que “a escola que se vé ¢ sempre a mesma, nunca muda”. Quando retomamos a
discussao sobre a mudancga da escola, relatos como “o ser humano é enraizado, ndo muda”, a

descrenca na mudanga se confirma.

Para acrescentar mais elementos ao debate solicitei que os participantes, divididos em
grupos, problematizassem as motivacdes do adulto e do jovem para freqiientar as classes de
EJA, bem como a fun¢do da EJA e o papel do professor. Como retorno a tal desafio eles

afirmaram que:

Na EJA tudo é diferente, as relagées sdo diferentes, por exemplo, percebo que
muitos alunos vém para a escola apenas para ficar junto do professor, para ter uma
companbhia.

Os alunos da EJA criam vinculos com a escola e apos se formarem continuam vindo
nos visitar, a escola para nossos alunos ¢ uma porta aberta.

A EJA possui um carater informal, porque a relagdo entre aluno e professor ¢ mais
estavel.

Os professores iniciaram a problematizagao partindo da seguinte questdo: “Como era
estudar na nossa época?”. Diferentes depoimentos contribuiram para a discussdo: “Para mim,
no Ensino Médio, a escola era apenas um ponto de encontro”; “O que valia para mim era

encontrar os meus amigos, ndo as matérias ensinadas”, “Eu ia para a escola por obrigacdo”;
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“A escola, na minha vida, assim como na vida de todos, ¢ uma etapa natural”; “Eu ia para a

escola pela parceria, ndo pelo saber”.

A relacdo com o saber circulou o tempo todo entre as diferentes afirmacdes.
Entretanto, as declaragdes causaram um certo desconforto entre os professores que afirmavam

ser a escola uma etapa da vida, “pela qual todos os seres humanos passam algum dia”.

Em determinado momento, os participantes chegaram a conclusao de que a EJA nao ¢
diferente do ensino regular. Tal afirmag¢do me preocupou muito e na tentativa de resgatar um
pouco a histdria da Educacdo de Jovens e Adultos, levantei alguns questionamentos, como “O
que ¢é a Educagdo de Jovens e Adultos?”, “Qual a necessidade de um projeto especifico para

» (13 . . ~ L4 . ))14
a EJA?”, “Por que referimo-nos a uma modalidade e ndo a um nivel de ensino?”".

A pergunta pedagogica de reconstrucdo, que sugere mudanga, reconstru¢do e
inovacdo, norteou o quarto encontro com o grupo de professores, cujo objetivo era
problematizar o processo de construg¢do do projeto pedagogico para a Educagdo de Jovens e
Adultos, construindo parametros e critérios, para privilegiar questdes relacionadas aos saberes
e sua relacdo. Como referido anteriormente, esse processo iniciou no ano de 2005, com prazo

até o final de 2006 para sua conclusao.

Novoa (2001), refletindo sobre o trabalho coletivo construido pelos docentes, afirma

que sdo as equipes de trabalho que consolidam os sistemas de agado coletiva:

Se insistirmos na produgdo de um saber profissional, emergente da pratica e de uma
reflex@o sobre ela, teremos naturalmente uma produg@o conjunta. Para isso, a escola
tem de organizar momentos interdisciplinares de trabalho que ndo caiam no vazio
curricular, mas que promovam uma integracdo dos contetudos de varias matérias.

A proposta defendida por este grupo de professores, ainda em construcao, parte das
seguintes indagacdes: “Quem sdo os alunos?”, “De que forma esses alunos sdo autores de suas
aprendizagens?”’, “Que relacdo cada disciplina estabelece com o conhecimento prévio do
aluno?”. Norteada por tais questdes, a proposta que se configura pretende desenvolver um
trabalho voltado para projetos de aprendizagem. Segundo o texto apresentado pelos

professores, os projetos de aprendizagem buscam favorecer a autonomia do aluno e

' O termo modalidade ¢ diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa uma medida dentro de uma
forma prépria de ser (Soares, 2002, p. 66).
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apresentam praticas pedagogicas inclusivas e democraticas. Como parte do projeto estd o

planejamento cooperativo, que os professores entendem como

construgdo coletiva que s6 se realiza a partir da reflexdo sobre a realidade, na qual os
sujeitos envolvidos socializam experiéncias, recebem informagdes, criticam agdes e
situagdes, aprendem e se instrumentalizam.

O planejamento cooperativo possibilita, desse modo, a constru¢do de uma proposta

politico-pedagogica para a realizagdo dos projetos de aprendizagem na EJA.

\

Entre os professores percebe-se que ha muitas divergéncias de opinido, quanto a
definicdo de um projeto pedagogico para a EJA. Conforme relato de um dos professores, “E
preciso preparar o interior primeiro, como a organizagao das salas, a divisao de horarios, etc.,

para depois partirmos para o externo, que neste caso ¢ o projeto maior.”.

A problematica existente, segundo os professores, ¢ como tornar a EJA mais

interessante, tendo em vista, principalmente a evasao escolar.

O encontro, que culminaria com uma sintese do processo da pesquisa-formacao, nao
se realizou devido a mudangas ocorridas na agenda municipal, que convocou todos os
professores, para, em seus horarios de reunido e planejamento coletivo, estarem em
seminarios organizados pela propria secretaria municipal. Combinamos, no entanto, a

realizag¢do, no ano de 2007, de um seminario onde discutiremos os dados da pesquisa.

O quadro a seguir apresenta de forma resumida a proposta da pesquisa-formacdo
destacando a relagdo entre a dimensdo do pesquisar (objetivos e questdes de pesquisa,
categorias de andlise e instrumentos de investigacdo) ¢ a dimensdo do formar (objetivos de
formagdo, questdes problematizadoras e instrumentos de formagdo vinculada as diferentes

perguntas pedagogicas).



Quadro 2: Quadro sintese das relacées entre a dimensao de pesquisar e a dimensao de formar na pesquisa-formacao

INSTRUMENTOS DE INVESTIGACAO

OBJETIVOS DA PESQUISA QUESTOES DE CATEGORIAS DE OBJETIVOS DA QUESTOES PERGUNTAS
PESQUISA ANALISE FORMACAO NORTEADORAS PEDAGOGICAS
INSTRUMENTOS DE FORMACAO FORMACAO
Identificar, na historia pessoal ¢ | Qual o papel da histéria Historia pessoal do Experiéncia socio-histérica de forma¢io humana O que ¢ ser professor? | 1.
escolar, elementos pessoal e escolar na sua professor de EJA Quem sou eu? Como me tornei professor? Problematizar o oficio O que ¢ ser professor Descri¢iao
constituidores da op¢ao, pela opgdo pela docéncia? Enfrentando que desafios? docente e seu significado hoje?
docéncia, dos professores de Percurso escolar do social. O que ¢ ser professor 10/07
EJA. professor de EJA Produgdo textual, com sistematizagdo e plenaria. em EJA?
Minha histéria: meus saberes Reconhecer quais os saberes 2.
Examinar a influéncia dos Qual o papel da historia Relaciio com o saber dos | “Desde que nasci aprendi muitas coisas: no seio de minha privilegiados pelos Interpretacio
dados da historia pessoal e pessoal e escolar do professores de EJA familia; nos espagos onde morei; nas escolas que professores, a partir de Que saberes os
escolar na rela¢do que os professor na relagao estudei; nas experiéncias de trabalho... situagdes-problemas professores 07/08
professores estabelecem com o | com o saber que ele Do que aprendi, o mais propostas. privilegiam?
saber. estabelece? importante foi...”.
Situacbes-problema
Situacio 1: Uma missdao em minha vida.
Situacfo 2: Um encontro inesquecivel.
Entrevista problematizadora Provocar uma reflexdo sobre | Quais concepgdes de 3.
(1) Como a tua historia escolar contribuiu para teu saber profissional? os saberes privilegiados na Educacdo de Jovens e | Confronto
Problematizar a relacdo que Que relagdes os Relacio do professor com | (2) Como o professor aprende seu oficio? EJA, pelos docentes, na sua | Adultos sdo
professores de classes de EJA professores de classes o oficio docente relagdo com concepcdes de | partilhadas pelos 11/09
estabelecem com o oficio de EJA estabelecem jovens e de adultos, bem professores?
docente. com o oficio docente? como concepgdes de
Dinamica de grupo a partir de situagdes-estimulo | Educagdo de Jovens e Quais sdo as
acompanhada por musica. | Adultos. concepgdes de jovens
e de adultos que os
professores tém?
Entrevista problematizadora Quais pardmetros sao 4,
(3) Como o aluno contribui para o saber profissional do professor? Problematizar o processo de | relevantes para a Reconstrucio
(4) Que tipo de conhecimento esta envolvido na pratica pedagdgica constru¢ao de um projeto construgdo de um
Examinar a relacdo que os Qual a relacdo de Relacao do professor com | da EJA? pedagdgico para a Educagdo | projeto pedagdgico 16/10
professores de classes de EJA professores de EJA com | o saber pedagégico da EJA | (5) Qual é o lugar do saber na relagio de Jovens e Adultos, com paraa EJA?
estabelecem com o saber o saber pedagogico? pedagdgica em EJA? base na definigdo de

pedagdgico.

(6) Como a defini¢do da profissdo se
articula com a defini¢do de ensino
e de aprendizagem?
(7) Qual a relagdo entre saber
e aprender?
Analise da proposta para a EJA no projeto pedagogico
da escola, em construcdo pelos professores.

parametros que privilegiem
questdes relacionadas a
saberes e sua relagdo.

Como focalizar a
questdo dos saberes ¢
sua relagdo em
projetos voltados para
a EJA?




5. ATRAVESSANDO O ESPELHO: DA FORMACAO DO SUJEITO, AO SUJEITO
DA FORMACAO"

5.1 O PERFIL DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS

Os dados do perfil dos professores foram obtidos através do instrumento de pesquisa
“Experiéncia socio-historica de formagcao humana”. Tal perfil diz respeito apenas a dez dos
dezesseis professores participantes do processo de pesquisa-formagao, pois estes foram os que

se disponibilizaram a entrevista.

Trata-se de professores que trabalham nas diferentes etapas da Educagdo de Jovens e
Adultos da escola pesquisada: etapa I — alfabetizacdo; etapa Il — pos-alfabetizacao; etapas III,
IV e V — séries finais do Ensino Fundamental. O corpo docente esta distribuido do seguinte
modo: 2 professoras alfabetizadoras; 1 professor de Portugués; 1 professora de Inglés; 1
professora de Histdria; 1 professor de Educacdo Artistica; 2 professores de Geografia; 1

professora de Matematica e 1 supervisora pedagogica.

Uma analise dos dados do perfil desse grupo de professores (Tabela 1) permite afirmar
que trata-se de sujeitos que, na sua maioria, sdo mulheres (70%), provenientes da zona
urbana, cujas familias sdo oriundas da zona rural, e ainda, muitos jovens, vieram para a

“cidade” em busca de melhores condi¢des de vida.

A faixa etaria varia entre 25 ¢ 50 anos de idade, com maior concentragao na faixa
etaria de 41 a 45 anos (40%). O estado civil declarado pelos professores define um perfil
composto por 50% de solteiros e 30% de casados, os outros 20% declararam-se separados.
Quanto a orientagdo religiosa, 40% se declararam catolicos, 30% agndsticos e os outros 30%

declararam-se catélicos ndo praticantes, espirita € evangélico.

' Os depoimentos apresentado neste capitulo, sem identificagio, fazem parte do processo de pesquisa-formagao.



Tabela 1: Perfil dos professores entrevistados
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Dimensoes Categorias Percentuais
Sexo Mulheres 7 70%
Homens 3 30%
Idade 25 a 30 anos 2 20%
31 a 35 anos 2 20%
36 a 40 anos 1 10%
41 a 45 anos 4 40%
46 a 50 anos 1 10%
Estado civil Solteiros 5 50%
Casados 3 30%
Separados 2 20%
Filhos Sim 5 50%
Nao 5 50%
Local de Sdo Leopoldo 3 30%
nascimento Novo Hamburgo 1 10%
Porto Alegre 3 30%
Ouro Preto — MG 1 10%
Maceio — AL 1 10%
Uberlandia - MG 1 10%
Cidade de Sao Leopoldo 5 50%
residéncia Porto Alegre 4 40%
Novo Hamburgo 1 10%
Orientacio Catolica 4 40%
religiosa Catolico (ndo-praticante) 1 10%
Espirita 1 10%
Agnostico 3 30%
Evangélico 1 10%
Formacio Normal (Magistério) + graduagdo em andamento 2 20%
profissional Normal + graduagéo 1 10%
Graduagdo 3 30%
Graduagdo + especializa¢do 1 10%
Normal + graduacdo + especializagdo 1 10%
Graduagédo + especializa¢ao + mestrado 2 20%
Experiéncia 1 a 10 anos 6 60%
docente 11 a 20 anos 1 10%
21 a 30 anos 3 30%

Em relacdo ao local de nascimento, 30% nasceram em Sao Leopoldo/RS, 30% em
Porto Alegre/RS, 10% em Novo Hamburgo/RS e outros 30% nasceram em outros estados

brasileiros. Outro dado a destacar é que, dos 10 entrevistados 5 ainda moram na cidade onde
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nasceram (S3ao Leopoldo e Porto Alegre) e dois deles trabalham na mesma cidade (Sao

Leopoldo).

Sobre a formagdo docente, dos 10 entrevistados, apenas 20% dos professores ndo tém
curso superior concluido e 40%, ou seja, quatro professores, t€ém curso em nivel médio de
magistério. Estes quatro professores t€ém, em anos, mais experiéncia docente, do que os

demais. Os outros 60% iniciaram a carreira docente ap6s a conclusdo do curso superior.

A experiéncia docente dos entrevistados varia entre 2 e 26 anos, com 60% dos
professores entrevistados na faixa de 1 a 10 anos. Ainda quanto a experiéncia docente, a
experiéncia da maior parte dos professores se concentra no Ensino Fundamental: 40% das
professoras possuem entre 8 a 26 anos de experiéncia nesse nivel de ensino. Cerca de 20%
dos docentes tem de 6 a 12 anos de experiéncia na Educacdo Infantil e 30% dos professores

tem de 1 a 4 anos de experiéncia no Ensino Médio.

Cabe, também, destacar que sdo professores com formagao recente em nivel superior:
Artes (1998); Letras e Geografia (2002); Historia (2003); Matematica e Port/Inglés (2004);
Geografia (2005); Letras —Pedagogia (2006).

Em relacdo a formacdo docente, o quadro 3 revela que somente 2 professores tém
ensino superior incompleto. Dentre os professores com ensinos superior completo, 2 tem

curso de mestrado e outros 2 realizaram curso de especializacdo em suas areas de atuacao.

Quadro 3 — Dados da formacfo docente dos professores entrevistados

Entrevistado Formacao
1 Matematica
Normal + Historia + especializagédo

Educacdo Artistica
Geografia + especializaco
Letras + espec. + mestrado

Letras — Portugués/inglés
Normal + superior incompleto

Normal + superior incompleto
Magistério + Pedagogia
Geografia + especializagdo + mestrado
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5.2 A HISTORIA PESSOAL E ESCOLAR COMO ELEMENTOS CONSTITUIDORES DA OPCAQO
PELA DOCENCIA

Nascer, conforme Charlot (2000), ¢ estar submetido a obrigacdo de aprender.
Aprender para tornar-se homem (processo de humanizagdo), construir sua singularidade
(processo de singularizag¢do) e viver em uma comunidade (processo de socializagdo). Nascer,
entdo, ¢ entrar em um mundo historico, com estruturas, ferramentas e relagdes que

influenciam a constru¢do da singularidade de cada sujeito.

Assim, conforme os objetivos propostos, neste estudo, busco compreender como o0s
sujeitos-professores atuantes nas classes de EJA apreendem esse mundo e, com isso, se
constroem e transformam a si proprios. Arroyo (2000), refletindo sobre a importancia do

professor problematizar a si proprio, refere:

Problematizar-nos a nés mesmos pode ser um bom comego, sobretudo se nos leva a
desertar das imagens de professor que tanto amamos ¢ odiamos. (...) Somos, ndo
apenas exercemos a func¢do docente. (...) Poucos trabalhos se identificam tanto com
a totalidade da vida pessoal. Os tempos de escola invadem todos os outros tempos.
Levamos para a casa as provas e os cadernos, o material didatico e a preparagdo das
aulas. (...) Nao damos conta de separar esses tempos porque ser professoras e
professores faz parte de nossa vida pessoal. E o outro em nds (p. 27).

O sujeito se forma apropriando-se da sua histéria pessoal, inscrita em relagdes
concretas com outros sujeitos e que atuam como mediadores entre ele (o proprio sujeito) € o
mundo (o mundo da atividade humana). Neste sentido, problematizar a historia pessoal e
escolar dos professores face a opcdo pela docéncia, em um movimento de reflexdo sobre si

mesmo e suas praticas ¢ fundamental numa dinamica de formagao docente. Sendo assim,

(...) o formador forma-se a si proprio, através de uma reflexdo sobre os seus
percursos pessoais e profissionais (auto-formacao); o formador forma-se na relagdo
com os outros, numa aprendizagem conjunta que faz apelo a consciéncia, aos
sentimentos ¢ as emogdes (hetero-formagao); o formador forma-se através das coisas
(dos saberes, das técnicas, das culturas, das artes, das tecnologias) e da sua
compreensao critica (eco-formagao) (Josso, 2004, p. 16).

A identificacdo, na historia pessoal e escolar de elementos constituidores da opgao
pela docéncia, a partir de uma metodologia de pesquisa-formagdo, provocou, no grupo de

participantes, reflexdes sobre diferentes momentos de suas vidas — infancia (primeiras
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experiéncias escolares), adolescéncia (incertezas quanto a escolha profissional), vida adulta
(formacao académica, constituicao de sua propria familia, desafios do oficio) — € um olhar

para si (suas caracteristicas pessoais, desejos, anseios, sonhos, frustragdes).

A necessidade de explicitar as relagdes dos momentos vividos com a escolha
profissional foi um momento significativo para muitos, pois contribuiu para a reconstrugao

dos caminhos percorridos, bem como para a ressignificacao do ser professor de cada um.

(3

Com base na “entrevista problematizadora”, articulada com o instrumento “minha
historia: meus saberes”, a historia pessoal de cada professor entrevistado revela
caracteristicas de personalidade ¢ o modo de perceber a vida, que justificam a opgao pela

docéncia. Nas palavras dos professores,

Sou uma mulher cheia de contradi¢ées, que esta sempre se questionando sobre o
trabalho e a vida, buscando sempre e vivenciar novas aprendizagens. (E. 2)

Sou uma pessoa muito comunicativa e que gosta do que faz, razdo da opgdo poéla
docéncia. (E. 4)

Sou alguém que busca, ainda, um lugar ao sol. Tenho tentado qualificar esse lugar,
pensando sempre nos valores que humanizam e socializam. Dai, talvez, o ser
professor: uma conseqiiéncia, mais que uma necessidade. (E. 6)

Determinadas caracteristicas pessoais, como a abertura para a continua aprendizagem,
a capacidade de comunicagdo, o interesse voltado para valores direcionados a humanizagao e
a socializacdo do ser humano explicitam a afirmagdo de sua identidade profissional. A esse

respeito, cabe considerar que

a construcdo de identidades passa sempre por um processo complexo gracgas ao qual
cada um se apropria do sentido da sua histdria pessoal e profissional. E um processo
que necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar
inovagoes, para assimilar mudangas (Novoa, 1995, p. 16).

Neste processo de constru¢do da identidade, tanto pessoal, quanto profissional, os
entrevistados apontam, como importantes referenciais, a familia e a escola. A familia surge
como incentivadora dos estudos e da carreira do magistério, como demonstram o0s

depoimentos a seguir:
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Minha familia sempre me incentivou ao estudo e a ser responsavel. (E. 1)

Fiz magistério porque minha familia achou que seria interessante, que seria mais
facil para conseguir um emprego. Mas, permaneci no magistério porque tenho a
impressdo que me apaixonei pela profissdo, a medida que me envolvi com ela. (E. 2)

O estudo sempre foi incentivado pelos meus pais, para eles era a garantia de um
futuro melhor. (E. 7)

O senso de responsabilidade e o incentivo ao estudo sdo caracteristicas muito

valorizadas pela instituicdo familiar, pois se constituem em ‘“garantias de um futuro melhor”.

Em familias cuja escolarizacdo varia entre o Ensino Fundamental e Médio, o ingresso em um

curso superior € sua conclusdo ¢, em muitos casos, a primeira oportunidade entre os membros

familiares, viabilizada “gragas a muito sacrificio”:

(...) as pessoas da minha familia, ninguém tinha faculdade, eu fui a primeira. (E. 4)

Eu sou a mais nova, mas fui a primeira a concluir a faculdade. (E. 1)

So6 consegui ser professora gragas ao sacrificio de meus pais, que se desdobraram
para pagar minha formagao. (E. 8)

Por outro lado, ha familias em que o trabalho ¢ primordialmente valorizado. O estudo

ocupa, nesses casos, o lugar do desnecessario, influenciando aqueles que procuram, na

continuidade de seus estudos, outras possibilidades, como revela a fala de uma entrevistada:

Me lembro que quando eu passei no vestibular, liguei para a minha avo, que mora no
interior, e disse:

- V0, eu passei no vestibular.

E a avo disse:

- Estudar é coisa de vagabundo.

E eu:

- Vo, mas eu passei na UFRGS, eu ndo vou pagar.

E ela:

- Estudar ¢ coisa de vagabundo.

Mesmo assim eu fui adiante. (E. 4).

As relagdes que a familia estabelece com o trabalho e com o estudo, em particular as

familias provenientes do meio rural, sdo relagdes pautadas pela necessidade de sobrevivéncia:

o trabalho ¢ fonte de renda, enquanto o estudo ¢ tido como “capricho”.

A valorizacao do trabalho em detrimento do estudo, por parte da familia, diz respeito a

uma determinada cultura, nao representando descaso, mas cuidado com a sobrevivéncia dos
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filhos. Nesta direcdo, um entrevistado explicita a relacdo de sua familia com o estudo,

revelando o incentivo dado ao trabalho:

(...) eu tinha 16 pra 17 anos quando terminei o segundo grau e ja fui trabalhar, pois
meu pai me arrumou emprego. Eu ndo queria trabalhar. Meus pais ndo tinham uma
consciéncia de que deveriam me dar uma orienta¢do profissional, através de uma
questdo vocacional, do estudo. (E. 6)

Em estudo sobre a vida camponesa e sua relagdo com o trabalho e o estudo,

Brandiio(1999)'° refere a tradigo cultural em que esses grupos familiares se inserem:

Sabemos que, seja por tradigdo cultural da familia, seja pela motivacdo atual dos
pais com respeito a qualificagdo das condigdes de projetos de vida de seus filhos,
seja ainda por efeito de maior ou menor vivéncia de um contexto letrado que
coexiste com a vida cotidiana e participa de sua propria significagdo, ha uma estreita
relacdo entre a carreira escolar dos pais e a possibilidade de carreira escolar dos
filhos (p.74).

A escola aparece em um cendrio onde o trabalho ¢ a principal razdo da vida dessas
familias. A relagdo que as familias estabelecem com o saber escolar estd mais ligada uma
questdo instrumental — saber ler e escrever —, em detrimento ao desejo de saber. Nesse

sentido,

Ter cursado até a 3? série, isto significa ter “o primario completo” e um saber escolar
suficiente para se ser considerado como uma pessoa letrada e possuidora de cultura
escolar adequada aos usos ¢ preceitos do mundo camponés (Branddo, 1999, p. 51).

O desejo de saber, referido por Charlot (2000), ¢ a mola propulsora dos modos de
relagdo com o saber. Considerando o papel formativo da familia na constituicdo do sujeito,
bem como sua influéncia nas diferentes relacdes que os filhos podem estabelecer, o desejo
pode contribuir para romper com a posi¢do social dos pais. A relagdo com o saber
estabelecida por cada sujeito pode modificar a relagao desejada pelos pais, conferindo opgdes

diferentes das esperadas. Segundo depoimento de um entrevistado,

(...) os pais naquela época ndo tinham essas preocupagdes. Meus pais sao de familia
de classe média baixa, ndo sdo leitores, sdo pessoas que tem outras preocupacdes,
entdo eles talvez ndo entendessem que fosse importante direcionar o filho para uma
formagédo profissional. Para eles, o importante era terminar escola e ir trabalhar. Por

' Brandio (1999) apresenta, na obra “O trabalho de saber”, uma diferenciagdo entre os termos estudo e ensino.
Estudo: aprendizagem da escola; ensino: aprendizagem na familia.
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isso, quando eu terminei a escola, meu pai me arrumou um emprego, € para ele a
minha vida estava resolvida. Mas o que ele ndo sabia era que minha vida estava
apenas comegando, profissionalmente falando, eu era um adolescente ndo queria
nem pensar em trabalhar, queria me divertir, viajar, estudar outras coisas. E foi isso
que eu fiz. (E. 6)

117

A escola é também um mobil' " (Charlot, 2000) que influencia escolhas oportunizando

vivéncias, positivas ou negativas; exerce papel fundamental nas relagcdes que o sujeito-
professor vai estabelecer para a definicao de sua profissdo. Rememorar experiéncias escolares
¢ extremamente significativo, uma vez que revela a constru¢do de modos de relacio com o

outro e com o mundo, por parte dos professores:

(...) eu tive uma primeira série muito ruim. (...) eu peguei uma professora que eu
detestava. No primeiro més, eu chorava todos os dias, como isso ndo funcionou a
partir do segundo més eu comecei a fazer tudo errado. Tudo isso para que a
professora chegasse na minha mée para dizer que eu ndo tinha condigdes para ficar.
(E.9)

Adorava aprender, adorava quando tirava uma nota boa, entretanto tive uma
formagdo essencialmente conteudista. (E. 1)

(...) eu tive uma educacdo dentro de uma escola religiosa. Era uma escola bem
organizada e por esse lado contribuiu porque me ajudou a chegar até aqui, mas nao
foi meu sonho ser professora. (E. 7)

Ao destacar diferentes experiéncias escolares, os professores referem uma avaliagdo,

positiva ou negativa, quanto a influéncia de tais experiéncias na escolha pela docéncia:

Pra mim a escola é um lugar social. La nasceu meu desejo de ser professora.
Adorava uma professora minha de portugués, uma freira brava, mas muito
competente. (E. 5)

A escolha pela historia tem a ver mais com minha 5%/6* série. Eu tive uma professora
que me marcou muito, era a professora de historia. Ela me encantava com a
histdria... imaginar aquelas pessoas fazendo todos aqueles movimentos, vivendo
dentro daqueles tempos. Até hoje eu sou apaixonada por filme que volta no passado,
sou completamente fascinada por isso. (E. 2)

Engragado que quando eu estudava, eu ndo sentia prazer. Quando eu estudava para
ser professora eu ndo sentia prazer nenhum. (E. 2)

Hoje, eu olho para traz e percebo que é muito dificil fazer relagbes entre a minha
experiéncia escolar e a minha experiéncia profissional, eu vejo uma distancia muito
grande. (E. 3)

'7 Charlot (2000) refere que mobil é a razdo de agir. Origina-se da mobilizagdo, que, segundo o autor, significa
“reunir suas forgas, para fazer uso de si préprio como recurso.” (p. 55).
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As experiéncias escolares sdo apontadas, na maioria das vezes, como importantes
contrapontos a atuagao profissional. A critica ao modelo escolar pelo qual o sujeito-professor

foi “formado” revela diferentes sentidos atribuidos a sua op¢ao pela docéncia:

Quando eu estudei era um regime tradicional e como os professores davam aula eu
ndo quero dar. (E. 9)

(...) eu digo que eu aprendi muito com meus professores - como ndo dar aula. Tinha
uma professora de geografia do ensino médio, ela tinha um caderno ensebado, de
capa amarela, ela ia pra frente do quadro e escrevia e escrevia e escrevia. Depois que
ela terminava de escrever levantava, eu ia la pegar giz de outra cor e colocar acentos,
botar os H's, que ela ndo botava. Fazia pra incomodar mesmo, era bem chata. Mas tu
comega a pensar, poxa, que droga de aula ¢ essa! (E. 4)

A escolha do oficio docente, conforme depoimentos dos professores, decorreu por
diferentes motivos. Pode-se identificar cinco grupos distintos: (1) aqueles que foram
influenciados pela familia; (2) aqueles que sofreram influéncia de colegas; (3) aqueles que a
opcdo pela docéncia aconteceu por acaso; (4) aqueles que tornaram-se professores por

necessidade ¢; (5) aqueles que tornaram-se professores por op¢do.

A familia exerce papel definidor na opg¢do profissional para muitos professores,
segundo andlise dos dados, principalmente quando se trata de filhos do sexo feminino. A
possibilidade de um emprego “estavel”, em meio turno de trabalho, conduz a avaliagdo de que

0 magistério € uma profissdo adequada para mulheres:

Me tornei professora quase que empurrada pela minha familia, na verdade, na
época nao sabia absolutamente que caminho seguir, entdo me deixei levar. (E. 8)

Nao, eu ndo escolhi ensino. Eu ndo escolhi. Na verdade, eu néo tinha idéia do que
fazer no segundo grau. Dai minha madrinha me matriculou numa escola de
Magisteério e eu fui, ia fazer o qué? (E. 2)

A influéncia de colegas de escola, na fase de conclusdao do ensino fundamental,
também foi fator que mobilizou a escolha pela profissdo, conforme relata uma das

professoras:

Quando eu cheguei no final da 8 série, eu fui um pouco “Maria-vai-com-as-outras”.
Na minha escola, tinha contabilidade, que eu sabia que ndo queria, tinha
secretariado, que eu achava que ia ganhar muito pouco, e publicidade que, na época,
eu nem sabia o que era. Nessa época, duas colegas minhas iam fazer magistério, e a
mde delas dizia que era uma profissdo boa para as mulheres, que so trabalhava
meio turno. Dai, eu resolvi ir para la também. Mas so eu me tornei professora, as
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outras desistiram. Eu, que fui a Maria-vai-com-as-outras, e hoje, somente eu, sou
professora. (E. 9)

O relato da escolha pelo oficio docente demonstra que a idéia do magistério como
profissdo feminina ¢ ainda muito recorrente. O oficio docente, historicamente, foi atribuido as
mulheres. Segundo Arroyo (1985), por sua constitui¢do natural, cabia as mulheres socializar
as criangas, como parte de suas fun¢des maternas. Como o ensino primdrio era entendido
como extensao da formagdo moral e intelectual recebida em casa, tornou-se facil admitir que a
educagdo das criangas estaria melhor provida por uma mulher, a professora. Kreutz (1986)
afirma que, em nome da natureza feminina e de sua vocagao natural, as mulheres assumiram o
magistério como profissdo adequada para o seu sexo, ja que o papel que lhes era exigido na
escola era 0 mesmo que lhes era imputado na familia. Além disso, concorre para a explicagao
da entrada da mulher no magistério, a possibilidade de conciliagdao do trabalho doméstico com

o trabalho de professora.

Deixar que o acaso exercesse papel definidor na escolha profissional foi a opgdo de
alguns entrevistados, embora isso ndo signifique que tais profissionais ndo encontrem no

oficio docente fatores de identificagdo. Segundo os proprios professores,

A intencdo de seguir a carreira do magistério surgiu ao final do bacharelado em
Artes. Ao ingressar na universidade eu ndo tinha definido com precisdo qual o rumo
profissional eu iria percorrer. A licenciatura surgiu como uma op¢do mais
garantida de fonte de renda. Al apds concluir o bacharelado ingressei na
licenciatura, decidido que a carreira de professor poderia vir a ser viavel e
extremamente satisfatoria. (E. 3)

(...) ndo, eu nem pensava em ser professor. Inicialmente, dentro da geografia
especificamente eu sempre tive a intengdo de ir pra area da pesquisa, principalmente
na area mais técnica (...) a minha primeira experiéncia como professor, foi por
acaso, uma tentativa de explorar um campo que eu ainda ndo tinha explorado. (E.
10)

Me tornei professora por acaso, depois eu descobri a paixdo de ser professora, eu
descobri depois, dentro de uma sala de aula, dando aula. Foi ai que eu descobri que
eu tinha vocagdo para ser professora de primeira serie. Dentro da sala de aula com os
meus alunos. (E. 7)

Tornar-se professor por necessidade ¢ a expressao utilizada por um entrevistado, que

refere-se a escolha profissional como uma decisdo “frustrada’:

Eu me tornei professor por necessidade. Eu fui tornado professor! Eu ndo escolhi
ser professor, sou um professor frustrado, porque nao consegui me realizar em
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outras coisas que eu gostaria. A minha vida profissional ¢ minha grande questdo,
porque eu nao consegui me realizar profissionalmente. Entretanto, escolhi uma drea
do conhecimento que se identifica muito com a minha personalidade. (E. 6)

Definir a op¢ao profissional por necessidade, ou mesmo, pela falta de acesso a outras
opgdes ¢ um fator que ndo impede, conforme indicado anteriormente, que o profissional

encontre sentido naquilo que faz.

A opgao pelo oficio docente, por sua vez, aconteceu apenas para 4 dos 10 professores

entrevistados:

Durante o curso de licenciatura plena, tive a oportunidade de comegar a lecionar e,
desde entdo, ja sdo cinco anos. (E. 1)

O mais engracado é que ndo foi por professor algum que escolhi a docéncia, como
acontece com muitos, mas sempre quis lecionar. Qualquer coisa que eu pensava em
fazer, pensava logo se poderia lecionar. Para mim foi uma opgdo. (E. 4)

Adoro o que fago. Sempre desejei ser professora. (E. 8)

Sempre quis ser professora de Portugués. (E. 5)

Tais constatagdes permitem visualizar os diferentes percursos que, direta ou
indiretamente, influenciaram os sujeitos-professores na sua opg¢ao pela docéncia, apontando,
também, referéncias importantes para o desenvolvimento humano de cada sujeito — a familia e
a escola. S3o estas, segundo os proprios professores, as referéncias fundamentais que

permitem a construcdo de diferentes tipos de relagdo consigo mesmo e com o mundo.

Independente das razdes pelas quais os docentes optam pelo oficio de ensinar, eles
sdo, hoje, docentes, que encontraram no ensino diferentes sentidos e formas de se dizerem

professores. Gadotti (2005) referindo-se a escolha do oficio docente afirma que:

Escolher a profissdo de professor ndo é escolher uma profissdo qualquer. Na maioria
das vezes, essa escolha se da por intuigdo. Muitas professoras, quando perguntadas
por que escolheram essa profissdo, respondem: “Porque gosto de crian¢a”. E uma
resposta correta e significativa, mas ela ndo ¢ levada em conta no seu processo de
formagao. Essa motivagdo € pouco trabalhada. Em geral, a sua formagao limita-se a
aspectos técnicos-pedagdgicos e nao ético- politicos, que seriam mais afinados com
0s motivos da sua escolha (p. 21-22).

A opcao pela docéncia expressa pelos professores aparece, conforme ja indicado,

vinculada a determinadas caracteristicas pessoais que delineiam uma identidade profissional
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(ser comunicativo; ser questionador; cultivar valores e ser responsavel). Essas experiéncias
sdo carregadas de histdrias e sentimentos, que cruzam a maneira de ser com a maneira de

ensinar.

Noévoa (1992), parafraseando Nias (1991), refere que o professor ¢ a pessoa, e uma
parte importante da pessoa ¢ o professor. Por isso, ndo ha como separar o eu pessoal do eu
profissional. O autor destaca a necessidade de encontrar espagos de interagdo entre as
dimensdes pessoais e profissionais, pois esse espago abre a possibilidade de apropriagdo do
sentido da sua histoéria, tanto pessoal, quanto profissional, e de construcdo de maneiras de ser

e estar na profissao.

5.2 A RELACAO COM O SABER DOS PROFESSORES DE EJA: A CONSTRUCAO DO

SUJEITO DE SABER

A experiéncia de criacdo e transformagdo das diferentes relagoes que estabelecemos
com os outros € com o mundo revela a nossa maneira de ser. Tal expressao reflete a relagao
consigo mesmo estabelecida por cada um. Essa relagdo, por sua vez, depende da reflexao que
cada sujeito faz sobre si mesmo, do reconhecimento de seus gostos, desejos, anseios, entre

outros. Por isso,

Minha presenga no mundo, com o mundo € com os outros implica o meu
conhecimento inteiro de mim mesmo. E quanto melhor me conhega nesta inteireza
tanto mais possibilidade terei de, fazendo Historia e por ela sendo feito, como ser no
mundo ¢ com o mundo, a “leitura” de meu corpo como a de qualquer outro humano
implica a leitura do espaco. Neste sentido, o espaco da classe que acolhe os medos,
os receios, as ilusdes, os desejos, os sonhos de professoras e de educandos deve
constituir-se em objeto de “leitura” de professora e de educandos (Freire, 1993, p.
48).

Portanto, abordar a relagdo consigo mesmo pressupde a mobilizacdo de si para si
mesmo, em um movimento de auto-reflexdo. Dessa forma, a relagdo consigo mesmo se revela

a partir de determinadas experiéncias. Segundo as falas dos entrevistados:

Aprendi a respeitar o ser humano, aceitar suas diferengas, ocupar 0 meu espacgo,
lutar pelo meu espago sem invadir o espago do outro (limite). (E. 7)

Desde crianga, minha familia cultivou o amor, e isso contribuiu para formar meu
carater, respeitando o proximo, ter responsabilidade e ser organizada. (E. 8)
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O mais importante foi aprender a enfrentar os desafios da vida com otimismo e fé,
acreditando na minha capacidade de supera-los. Esses desafios compreendem todas
as dificuldades encontradas na vida profissional e pessoal. (E. 2)

Acho que ¢ uma grande li¢do, essa de respeitar o tempo interior de cada um, sem
prestar aten¢do a convengdes, ou ao que os outros pensam. (E. 5)

Em suas falas, os professores mencionam como conhecimentos importantes um
conjunto de valores — respeito; aceitagao das diferengas; responsabilidade; amor ao proximo,

entre outros — que dizem respeito a formagao de um sujeito social.

O olhar para si e as caracteristicas reveladas engendram-se em uma logica de relagao
com saberes de convivéncia social, também presente nos depoimentos dos professores acerca
da sua opcdo pela docéncia e das caracteristicas a ela vinculadas: ser questionador,
comunicativo, buscar aprender, valorizar o ser humano, ser responsavel, superar desafios, ser

organizado, valorizar as relagdes sociais.

A expressao da singularidade se faz presente nos depoimentos, quando relacionada a
importancia de conhecer-se € do movimento de transformag¢do como pessoa. Em um processo

de auto-reflexao, os professores explicitam:

Aprendi tantas coisas, todas diferentes e ao mesmo tempo complementares. De tudo
que aprendi, algo que considero importante, tanto para minha vida pessoal quanto
profissional, foi me conhecer. Conhecer como sou, minhas certezas e minhas
duvidas. (E. 2)

Aprendi a cultivar bons sentimentos. Compreendi que os valores mudaram ao longo
do tempo e eu mudei. (E. 3)

O mais importante foi a minha participagdo como pessoa, descobri que as minhas
des-virtudes podiam se transformadas em virtudes para o bem do outro. (E. 5)

Aprendi que tudo o que fazemos tem alguma conseqiiéncia tanto positiva, quanto
negativa e que todas as pessoas precisam amar a si proprias para conseguir aceitar
os outros como sdo. (E. 10)

A experiéncia de transformagdo de si proprio expressa uma forma de relagdo com o
outro, vinculada a reflexao sobre a mudanga de si para o bem do outro. Gadotti (2005) afirma
que, enquanto seres humanos, somos seres inacabados e incompletos, por isso precisamos
aprender “com”: fazemo-nos na relagdo com o outro, mediados pelo mundo e pela realidade

em que vivemos. Como formas de relagdo com o outro, os professores revelaram:

Tem coisas que a gente aprende sozinho, outras coisas alguém pode ensinar. (E. 1)
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Ter humildade para aprender cada vez mais e sensibilidade para extrair das
pessoas e da vida o que elas tem de bom. (E. 4)

Aprendi a relacionar-me com o outro a partir da compreensdo e aceita¢do das
diferencas. (E. 2)

Aprendi que a melhor forma de crescer como ser humano é sempre tentar se
colocar no lugar do outro. (E. 3)

A afetividade te abre muito mais caminhos, tanto com criangas quanto com adultos.
Com adultos ¢ a mesma coisa, igualzinho. Eles sdo tdo precisados de afetividade
quanto as criangas, impressionante. (E. 2)

Na familia aprendi a ter mais paciéncia, esperar o tempo de cada um e a saber que o
jovem ¢é naturalmente meio"perdido". Afinal, passei pela experiéncia de abandonar o
colégio no ultimo ano do ensino médio. (E. 5)

(...) eu sempre bati muito nessa tecla a humildade pra aprender, eu acho que para
trabalhar em sala de aula tem que ter humildade. (E. 4)

Tais aprendizagens, na relagio com o outro, constituem formas que indicam uma
conexao com o mundo, levando-nos a pensar sobre a inser¢ao do ser humano em um mundo
pré-existente e estruturado por determinadas regras. No entanto, a insercdo do ser humano
nesse mundo, cujas referéncias sdo pré-determinadas, nunca ¢ de plena adaptacdo (Charlot,

2000). A esse respeito, cabe considerar que

a consciéncia do mundo engendra a consciéncia de mim e dos outros no mundo e
com o mundo (...) por isso mesmo ¢é na inser¢do no mundo e ndo na adaptagdo a ele
que nos tornamos seres historicos e éticos, capazes de optar, de decidir, de romper
(Freire, 2000, p. 90).

As diferentes maneiras de ser e estar no mundo referidas pelos professores resultam da
singularidade das historias de cada um entrelagadas a trocas, experiéncias e interagdes
acontecidas nos espacos sociais. A maneira de enxergar a vida, o ser humano, a natureza e o
que essas esferas representam em nossas vidas sdo saberes que nos identificam num certo
grupo social. Novoa (1995) afirma que o professor cruza sua maneira de ser com a de ensinar
e desvenda, na maneira de ensinar, a maneira de ser. E essa maneira de ser é construida,

também, a partir das relagoes com o mundo, o que evidencia-se nas falas a seguir:

Aprendi a ter mais consciéncia e levar em conta as diferencas sociais. (E. 5)

Aprendi a amar a natureza; ter amigos, ter colegas; saber esperar; concordar,
discordar; refletir e dar opinido. (E. 7)

Aprendi que a vida é o bem mais precioso que possuimos. Que devemos viver o
hoje, sem pensar que existe amanha. Que ndo devemos dar ouvidos ao que os outros
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falam, mas ouvir o nosso cora¢do. Que nunca devemos deixar para amanha, aquilo
que podemos viver ou fazer hoje. (E. 8)

Aprendi que estamos aqui para sermos felizes € vivermos o maximo cada instante,
com muita disposi¢do e alegria. E buscar a felicidade em cada momento, em cada
passo, em cada tarefa. E que a amizade em nossa vida é fundamental (E. 9)

Aprendi a saber enxergar a beleza da vida. (E. 4)

Tais experiéncias revelam a implicagdo do sujeito em um mundo em movimento, que
se constrdi e ¢ construido permanentemente e que ¢ o cenario de diferentes historias.
Construir-se, ou seja, humanizar-se, exige mobiliza¢do e desejo frente ao aprender e ao saber.

Nesse sentido,

Mulheres ¢ homens, somos os Unicos que, social e historicamente, nos tornamos
capazes de apreender. Por isso, somos 0s Unicos em que aprender ¢ uma aventura
criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a li¢do
dada. Aprender para noés € construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nao
faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito (Freire, 1996, p. 69).

Portanto, problematizar junto aos professores formas de aprender e de saber contribui
para uma reflexdo, por parte dos professores, sobre as relagdes com o proprio aprender, diante

das diferentes formas de saber:

Depois que tu aprende tu passa a saber. Eu acho que tudo se aprende e depois que
tu aprende tu passa a saber. Tem vezes que agente aprende ¢ nem sabe que ta
aprendendo. (E. 1)

Pois ¢, eu acho que 99% ¢ a vontade, é o querer aprender. As formas como tu vai
fazer isso, tu vai ler, tu vai ouvir uma palestra, isso sdo maneiras de aprender, mas
99% ¢ eu querer, os outros 1% & eu explorar alguém fazer isso. £ muito pessoal,
porque as vezes o saber da gente ndo consegue chegar no saber do outro, e as vezes
tem que usar um outro caminho, as vezes tem que usar um colega. (E. 2)

Eu acho que o basico é o interesse. E a questdo do afeto eu acho muito forte. A
questdo da relagdo afetiva e muito forte. Essa questdo da afetividade e do interesse
eu acho que sdo primordiais para a aprendizagem. Porque o interesse vem da tua
propria curiosidade. (E. 4).

(...) eu fico pensando como a gente aprende, acho que muito vem da tua vontade
também. (E. 4)

As afirmagdes demonstram que, para esses professores, aprender tem um significado
mais amplo do que saber. Os professores afirmam que existe uma estreita relagdo entre o
aprender e a vontade, o querer ¢ o interesse. Dela deriva a disponibilidade ao aprender.

Conforme Charlot (1996), “Aprender ¢ se apropriar do saber, construir um sentido, saber
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como se conduzir em qualquer circunstancia”. Esse processo, em que estamos todos inscritos,
segundo Freire (1997), referindo-se aos processos de formagao docente, nunca se da por
acumulagdo. Na verdade, ¢ uma “aquisicdo” realizada com a ajuda de diferentes esferas: os
mestres, os livros, as aulas, hoje, o cyberspaco. Conforme afirma Freire (1997), nos educamos

entre nds, mediatizados pelo mundo (p. 68). Nessa direcdo, os professores afirmam:

Esses dias, numa reunido da EJA, eu disse: “a gente ndo ensina nada”; e um
professor ficou indignado comigo porque a gente ndo ensina, e eu disse: “a gente
tenta trazer alguma coisa pra mediar uma construgdo de conhecimento. Agora,
ensinar a gente ndo ensina nada pra ninguém. Se a pessoa quer, a pessoa aprende,
ou ndo.” (E. 4).

O professor hoje é um mediador, um ser que aprende junto com seus alunos. Nao ¢é
mais o todo poderoso, o sabe-tudo. E ndo pode ter vergonha de dizer: “Eu néo sei!
Vamos pesquisar ¢ juntos descobrir”. Noés, como alunos, fomos domados pela
escola, ndo questionavamos nada e tudo aceitivamos como verdade absolutas.
Porém, hoje, queremos alunos conscientes, criticos e questionadores da sua realidade
(E. 6).

Em relagcdo a essa questdo, Alarcdao (2003), problematizando o ser professor hoje,
refere que a relacdo professor-escola-alunos-saber se constréi a partir de diferentes sentidos,
onde “o professor ndo ¢ o Unico transmissor do saber tendo que aceitar situar-se nas suas
novas circunstancias que, por sinal, s3o bem mais exigentes”. Segundo Charlot (2005), “O
professor ndo produz o saber no aluno, ele realiza alguma coisa (uma aula, a aplicacdo de um
dispositivo de aprendizagem, etc.) para que o proprio aluno faga o que ¢ essencial, o trabalho

intelectual.” (p. 77).

Em consonancia com a afirmacgdo de Charlot, alguns professores avaliam que o aluno
€ quem constroi seu proprio conhecimento, mediado pela relagdo com o mundo e com os
outros, contribuindo, tanto para o desenvolvimento de propostas educativas, quanto para o

saber do professor.

Segundo Charlot (2003), ha mitos em relagdo ao conhecimento. Um dos mitos
relaciona-se a concepgao de conhecimento como algo que pode ser transmitido ou passado de
uma pessoa para outra, ou seja, ¢ visto como um bem passivel de ser acumulado, comparavel
a uma substancia que enche uma espécie de reservatdrio na mente de cada ser humano, doado

por alguém ou adquirido. Dai a idéia de que o professor ensina e o aluno aprende.

Para Charlot (2000), o conhecimento ¢ como um tecido, uma trama ou uma rede, em

lugar da linha. O que ele busca evidenciar, entdo, ¢ que aprender o significado de um objeto
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ou de um acontecimento corresponde a vé-lo em suas relagdes com outros objetos ou
acontecimentos. Em outras palavras, os significados constituem feixes de relagdes e
necessitam um do outro para somarem forgas em sua articulagdo. Essas relagdes articulam-se
em teias, em redes, construidas social e individualmente, e estdo em permanente estado de
atualiza¢do (pp. 98-99). Segundo Freire (2003), o conhecimento transforma-se conforme a

realidade se movimenta e se transforma (p. 114). A esse respeito, os professores afirmam:

Entdo o primeiro trabalho ¢ do professor, de deixar a porta aberta, a partir dai
comega a relagdo professor-aluno, dai o aluno vai reagir de acordo com o que o
professor possibilitou. O professor vai trabalhar com isso que o aluno deu para ele,
vai colocar novas coisas, obviamente. (E. 3)

Com certeza o aluno contribui para o saber do professor, principalmente na EJA,
porque o aluno de ensino fundamental e ensino médio, eles ndo conseguem
perceber, em muitos casos ndo ¢ uma coisa intencional, mas eles ndo conseguem
perceber que eles podem também dar as informacgdes e varias sugestdes ou
encaminhamentos, que podem contribuir para o ensino. Porque eu acho que, no
geral, os alunos de ensino fundamental ainda, como na nossa época, esperam que
nds coordenemos as aulas, e aquilo vai, e eles ndo fazem parte daquilo ali. E, na
EJA, ndo. Apesar de que também varias pessoas acham que ndo, a responsabilidade
¢ do professor, e elas ndo tdo nem ai, mas na EJA ainda vocé consegue produzir esse
tipo de relagdo, que eles também podem conmstruir a aula, que podem construir
conhecimento junto com a gente. (E. 10)

Segundo depoimentos dos professores, o tipo de relacdo ensino-aprendizagem e de
relacdo professor-aluno estabelecido podem ser potencializadores (ou ndo) de uma construcao
coletiva do conhecimento, em que professores e alunos aprendem uns com os outros. Freire

(1996) confirma essa possibilidade nas seguintes palavras:

Creio poder afirmar, na altura destas consideragdes, que toda pratica educativa
demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que,
aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosioldgico; a existéncia de objetos, contetidos
a serem ensinados ¢ aprendidos; envolve o uso de métodos de técnicas, de materiais,
implica, em fungfo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a
sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder
ser neutra (pp. 69-70).

Nesse contexto, os docentes apontam que o aluno contribui para o saber do professor
na medida em que esta relagdo — professor-aluno — acontece e, a0 mesmo tempo, na medida
em que o professor consegue refletir sobre tal experiéncia. Conforme Freire (1997), a
reflexdo, se realmente reflexdo, conduz a pratica (p. 52). E sem pratica nao ha conhecimento.
A pratica, afirma Freire (2003), ndo ¢, em si mesma, sua teoria. Ela “cria conhecimento, mas

ndo ¢ sua propria teoria.”(p. 112). Essa questao também ¢ destacada por um entrevistado:
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O aluno contribui para o saber do professor na medida em que ele vivencia a sua
proposta de aula, recebe as informagdes, decide o que vai fazer com elas, se ele vai
simplesmente reagir mecanicamente, se ele vai integrar conhecimentos. O professor
tem a oportunidade de aprender com isso, no momento em que ele repensa aquela
aula. E o processo de reflexio. (E.3).

A pratica educativa forma e transforma o sujeito-professor, mas a consciéncia desta
transformagdo decorre da reflexdo sobre o significado do seu oficio ¢ das diferentes

compreensoes conferidas a este significado.

5.3 A RELACAO COM O OFiCIO DOCENTE: A CONSTRUCAO DE UM OFIiCIO DE SABERES

Os saberes, as relacdes e os sentidos que os sujeitos-professores constroem e
transformam ao longo de suas historias de vida afetam diretamente os saberes, relacdes e

sentidos que esses sujeitos-professores constroem sobre seu oficio docente.

O oficio docente tem como objeto de trabalho o ser humano (singular e social).
Portanto, as relagdes que o sujeito-professor estabelece com seu objeto de trabalho sao
relacdes humanas, individuais e sociais. Por isso, os saberes que os professores constroem e
transformam em suas praticas tém caracteristicas de um intenso movimento, pois o ser

humano estd em permanente processo de construcao de si.

Considerando que o professor ¢ um sujeito, em permanente construgao de si, € que, em
seu oficio, lida diretamente com outros sujeitos que estdo passando pelo mesmo processo, 0
oficio docente envolve situagdes complexas, pois o professor lida cotidianamente, no espago
escolar, com colegas, diretores e coordenadores, alunos, familias e com os saberes. Tais
dimensdes se integram em um dado contexto, que delimita seu papel, sua agdo, seus objetivos.
Sua experiéncia acontece sempre em uma instituicdo, em um espago, um tempo, uma cultura,
um contexto, o que define uma certa relacdo com o saber e com o oficio docente. Por isso, o
ser humano-professor exerce sua fungdo docente encharcado por sua experiéncia (pessoal e
profissional). Assim, pode-se conceber o papel de professor de muitas maneiras, como uma
arte, uma descoberta, uma profissdo, dependendo se a énfase ¢ dada a pratica, a pessoa, a

aprendizagem do oficio, entre outros.

A concepgdo de professor ndo existe in abstrato, suas diversas facetas dependem da
concepcao de educagdo e de ensino compartilhados. Ser professor, hoje, ¢ mais complexo do

que ha 50 anos, pois o avango da tecnologia, a era da informagdo e as intensas mudancas
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sociais desafiam os professores a permanente ressignificagdo de seu oficio (Arroyo, 2000).

Diante dessa problematica, o que é, para os docentes, ser professor?

5.3.1 Ser professor; ser professor hoje

Na reflexdo desencadeada durante o processo de pesquisa-formacdo, os docentes
expressaram concepcdes de educagdo e de ensino, assim como, diferentes caracteristicas
concernentes a sua imagem de professor. Para os entrevistados, a educagdo escolar pauta-se,
fortemente, por caracteristicas de natureza estdtica, sem perspectivas de mudanga. Os
professores revelam uma certa descrenga na educacdo escolar, justificada pela falta de clareza

quanto ao que seria o tipo de mudanca necessaria.

Ao problematizarem o que é ser professor? Os docentes destacaram as seguintes
dimensdes: ser professor é ser um profissional capaz de desenvolver a formagdo humana; ser
professor é ser um estimulador da constru¢do do conhecimento; ser professor é ser pessoa;

ser professor é ser ator envolvido na mudanga social e um pesquisador.

Os professores indicaram a dimensdo pessoa como o principal atributo na imagem de
um professor. Caracteristicas como pessoa sensivel; aberta; que confia em si proprio e que

estd aprendendo a viver a vida foram destacadas:

Ser professor, em primeiro lugar é ser “pessoa”; € sentir, & viver, é enxergar, &
pensar, é tudo que nos completa como ser humano.

Ser professor, em qualquer época, ontem ou hoje, ¢ ser pessoa. A Unica alteracdo ¢é
que os sonhos, os ideais do professor de hoje ndo sdo os mesmos dos de hoje.

Forgas internas do ser humano revelam-se nos seus modos de ser e agir, nessa
perspectiva, ser professor ¢ desenvolver uma agao centrada na pessoa — na sua propria e na do

aluno. Segundo Rogers (1997),

Uma pessoa que estd mais aberta a todos os elementos de sua experiéncia organica;
uma pessoa que esta desenvolvendo uma confianga em seu proprio organismo como
instrumento de vida sensivel, uma pessoa que aceita o foco da avaliacdo como
residindo dentro de si mesmo; uma pessoa que esta aprendendo a viver em sua vida
como um participante em um processo fluido, continuo, em que esta constantemente
descobrindo novos aspectos de si mesmo no fluxo de sua experiéncia (p. 140).
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Conhecer a si mesmo para agir profissionalmente, considerando as intensas mudancgas
sociais que afetam a escola e o proprio oficio, exige do docente ser pesquisador e estar em

processo de formagdo constante:

Ser professor ¢ ser pesquisador, trabalhar com experimentos.

Ser professor é estar em constante formagdo, pois hoje ndo podemos mais ficar
parados no tempo, pois a sociedade estd em constante transformacdo. O professor
necessita acompanhar todo esse processo, se realmente quiser contribuir para a
formag@o integral dos seus alunos.

A dimensdo da pesquisa, ainda que destacada por apenas um professor, faz parte da
natureza da pratica docente. Conforme afirma Freire (1996), “n@0 hd ensino sem pesquisa e

pesquisa sem ensino” (p. 29). Neste sentido, ser professor ¢ também ser wum

orientador/facilitador/estimulador na construg¢do do conhecimento, por parte de seus alunos:

Ser professor ¢ ser um orientador, facilitador na busca pelo conhecimento, por parte
do aluno.

Ser professor é ser um estimulador da construg¢do de conhecimento.

Um profissional envolvido com a formag¢do humana, desde uma perspectiva critica, é

também apontado como referencial para a atuacdo docente:

Ser professor é ser um profissional da educagdo, que deve contribuir para a
Sformacgdo de um ser humano sujeito de sua historia, atuante na sociedade em que
vive.

Ser professor ¢ ser um profissional que deve contribuir para a formagdo de um
homem critico.

Segundo Gadotti (2005), “os educadores, numa visdo emancipadora, niao so
transformam a informacdo em conhecimento e em consciéncia critica, mas também formam

pessoas.” (p. 19).

Formar sujeitos criticos, numa perspectiva de agdo social transformadora €, por sua
vez, assumir, na visdo dos entrevistados, uma identidade profissional comprometida com a

mudanca social. Conforme depoimentos dos professores,
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Ser professor hoje ¢é possibilitar na inter-relagio professor/aluno/comunidade
escolar, a construgdo e transformagdo do contexto social vivido.

Ser professor € estar construindo e transformando o contexto social vivido.
Ser professor ¢ trabalhar para a (re)construgdo do contexto social vivido.

Ser professor é comprometer-se, na agdo, com a humanizagdo da sociedade.

O comprometimento do professor com uma formag¢do humana critica, numa
perspectiva de mudanca social direcionada, segundo os relatos, para a transformacdo e
constru¢do de uma sociedade mais humana, sao fatores que reafirmam o papel de uma escola

comprometida com a educagdo emancipatoria.

Entretanto, ha uma contradicdo, nos depoimentos, entre a compreensao a respeito de
que seja professor e a concepgao de educagdo escolar por eles compartilhada. Enquanto que a
imagem de professor explicitada revela que ser professor, entre outros, € ser um profissional
comprometido com a transformacdo social, a visdo de educacdo escolar que preside os
depoimentos ¢ a de uma educacdo engessada e sem perspectivas de mudanga. Acerca dessa
contradi¢do, um dos professores participantes do processo de pesquisa-formagdo afirmou:
“mesmo que os professores tenham mudado, e a gente ja tenha se dado conta de que nao ¢

mais isso que a gente quer, ¢ esse modelo de escola que prevalece”.

5.3.2 Ser professor de EJA

Encontros iniciais com os professores do estudo revelaram que sua compreensdo de
EJA esta vinculada a caracteristicas presentes na educagdo de criangas. Salientaram que as
diferencas estdo apenas nas relagdes humanas entre professor-aluno e nas especificidades
geracionais dos alunos — jovens (16 a 18 anos) e adultos (54 a 67 anos). Conforme

depoimento de um professor:

Eu acho que ndo tem que ter muita diferenga do ensino regular. Tem que ter uma
diferencga do convivio, da linguagem. Eu ndo acho que a gente tem que facilitar para
eles ndo fugirem de novo. Porque assim, eles ganham um certificado, e esse
certificado € do Ensino Fundamental, é o mesmo dos outros e, por eles terem mais
maturidade, é que se espera dos adultos, que eles vao atras. Até porque ¢ um curto
espaco de tempo, cinco semestres ao invés de oito anos (E. 1).
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No entanto, como resultado dos processos reflexivos desenvolvidos na pesquisa-
formagdo, os professores passaram a identificar especificidades quanto a constitui¢do do
professor de EJA. Os docentes revelaram mudancas nas suas concepcdes e destacaram
dimensdes especificas dessa modalidade educacional, que deveriam ser atendidas pelos
professores, tais como: trabalhar com as singularidades dos sujeitos de EJA e problematizar

dimensoes dos processos de exclusdo social a que sao submetidos os educandos de EJA.

Os docentes apontaram a necessidade do reconhecimento das singularidades dos

sujeitos — jovens e adultos — para o desenvolvimento de praticas educativas contextualizadas:

Ser professor de EJA ¢é conhecer com maior detalhe as singularidades das diferentes
clientelas da EJA (jovens, adultos, trabalhadores, mulheres...), de modo a adequar
os conteudos curriculares as suas necessidades.

Ser professor de EJA € ser um profissional de educagdo capaz de, considerar a
historia e as experiéncias do educando.

O reconhecimento das singularidades dos sujeitos-alunos da EJA — suas historia de
vida e contexto social —, visando contextualizar os conteudos curriculares com base nas
necessidades dos sujeitos, vincula-se a uma visao de educacdo na perspectiva da educagao

popular.

Observa-se também, nas falas, uma preocupacdo com a dimensdo da exclusdo social,
vivenciada, segundo os professores, pelos jovens e adultos participantes da EJA. Tal
preocupagdo fundamenta-se na propria historia da Educagdo de Jovens e Adultos, marcada
pela heranga do atendimento de populagdes cujas caracteristicas sdo de exclusdo, miséria,
desemprego, luta pela terra, por teto, trabalho e pela vida (Arroyo, 2001). Segundo os

entrevistados:

Ser professor de EJA € direcionar o trabalho de professor a um grupo com
caracteristicas proprias, “excluidos” do sistema regular de ensino.

Ser professor de EJA ¢ ser atento aqueles que, por diversos motivos, estdo
retornando a sala de aula.

A problematica do trabalho ¢ apontado pelos professores como uma das formas de
exclusao social. Segundo relatos, a exclusdao e o trabalho (e a falta dele) sao tematicas que

devem estar presentes na pratica pedagogica de EJA. Conforme um dos entrevistados,



86

Ser professor de EJA ¢ ter olhar realmente direcionado para seus alunos, visto que
sdo sujeitos excluidos do mercado de trabalho ou da escola regular por vérias
razdes. SAo pessoas de baixa estima € que precisam ver em Si mesmos a sua
capacidade intelectual. Ndo podemos dar a mesma aula que se daria no dia, visto que
sdo adultos que vém de uma longa jornada de trabalho ¢ vém para a escola para
realmente aprender e ndo para passar o tempo.

A atengdo aos diferentes motivos que levaram jovens e adultos a retornarem aos
bancos escolares conduz a andlise dos processos de exclusdo do mercado de trabalho.
Segundo Baquero e Fischer (2004), o acirramento da competicdo no mercado de trabalho
contribui para tornar mais urgentes as necessidades de qualificacdo profissional das pessoas
jovens e adultas. Neste sentido, ser professor de EJA ¢ contribuir para a formagao profissional

de seus participantes.

Além disso, os professores participantes da pesquisa-formacdo reafirmaram a
importancia de que os processos pedagogicos, nessa modalidade de ensino, sejam pautados
pelo didlogo, pela escuta, pela construgcdo e pela flexibilidade. Nas palavras dos professores

ser professor de EJA ¢é,

Voltar-se para as necessidades dos alunos, procurando estar aberto ao didlogo. O
professor de EJA tem de ser um profissional capacitado que além de ouvir seu aluno,
seja capaz de motiva-lo a buscar o conhecimento e a estabelecer relagdes daquilo
que ja se conhece com as novas aprendizagens, tornando-as significativas. (E.)

E atuar num meio onde é oportunizada maior liberdade ao trabalho do aluno. Um
meio onde uma maior integragcdo com o aluno é possivel, onde a resposta do aluno
ajuda enormemente a definir o curso e estrutura da seqiiéncia de aulas. (E. )

O professor tem que ter uma hiperflexibilidade porque é o teu aluno que vai fazer a
aula andar. No ¢ o professor que faz a aula andar, ¢ o aluno que faz a aula andar. E
o aluno que determina como que tem que ser aquela aula. Tem uma aula
maravilhosa que ndo funciona com uma turma e tem a aula maravilhosa que
funciona com outra turma, quer dizer, a turma ¢ que vai ditar como a aula vai ser.
Entdo, ndo existe plano de aula rigido, fixo de maneira nenhuma. O professor que
for carregar o seu “planinho” pra sala de aula, achando que aquilo vai funcionar
sempre, esta ralado. Ele tem que ser flexive,l tem que saber que ele pode ter mil
planos, ele da aula toda terc¢a-feira no colégio e nenhuma terca-feira vai ser igual. (E.
5)

Analisar o modo como os professores percebem a aprendizagem do seu oficio revela
as diferentes experiéncias, relacdes, sentidos, conhecimentos e saberes por eles construidos
em suas trajetorias, contribuindo assim, para a constituicdo de um repertério de saberes e

praticas para a Educacdo de Jovens e Adultos.
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Diante da diversidade das populagdes atendidas nessa modalidade de educagao, para
ser professor de EJA ¢ fundamental considerar os pressupostos da Educacao Popular no que
concerne a centralidade das trajetdrias humanas e dos saberes populares. Segundo depoimento

de um entrevistado,

A EJA é uma paixdo. (...) mas assim, eu tenho uma coisa que ¢é caracteristica de uma
geragdo talvez, que tem esse sentimento humanista. Entfo, eu tenho algumas
preocupagdes que sdo basicamente sociais; eu penso na sociedade brasileira - penso
numa sociedade carente e fraca e que precisa de alguma coisa que transforme, entdo
quando eu vou pensar em Educac¢do de Jovens e Adultos eu t6 pensando na
modalidade de educacdo desse pais. Quando vocé entra em contato direto com essas
pessoas, sdo serem humanos, vocé percebe que as caréncias ndo sdo s6 materiais,
mas de cognicdo, de afeto, caréncia do direito de agir na sociedade como uma
pessoa que num sistema democratico teria liberdade de ir e vir, de acesso, de atuar
dentro de uma sociedade de uma maneira mais consciente, seus direitos e deveres.
(...) eles querem uma vida melhor, todo mundo que ser feliz, a gente nasceu pra
brilhar ndo pra morrer de fome, eu acredito que ndés somos originalmente do bem e
queremos o melhor, (...) entdo se almeja um emprego maravilhoso, que dé
condicdes (...) quando a gente comega a colocar com essas pessoas questdoes que
mechem com isso vocé percebe que eles tem toda uma bagagem, porque eles sdo
jovens a e adultos, que vai ao encontro desse pensamento de querer transformar a
vida numa coisa melhor e por isso que eles estdo ali, porque eles acreditam que vdo
melhor de vida indo pra escola. (E. 6)

Cada professor de EJA carrega cotidianamente uma imagem de professor que nao foi
inventada, nem ensinada em qualquer curso de formagdo. E a imagem social de seu papel
cultural enquanto formas de se relacionar como adultos com os jovens e adultos de suas
classes. Sao aprendizados produzidos em outros papéis sociais: no aprendizado de ser crianca,
adolescente, jovem e adulto; no convivio com a familia; no aprendizado feito nos diferentes
grupos de amigos; nas experiéncias escolares e nas relagdes dos tempos de formagdo
profissional. Vao acumulando saberes, valores, formas de dialogo, de relagdes, de
intercambios, que levam para o que ha de mais permanente e definidor de toda acao educativa
enquanto uma relacdo de pessoas, de sujeitos sociais, culturais, de geragcdes. Na pratica
educativa, socializamos os aprendizados que produzimos, que a sociedade acumulou e de que

nos apropriamos, como individuos e como coletivo.

5.3.3 (Nao) Ser professor de EJA
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A opgao pela docéncia decorre de diferentes formas (por incentivo da familia, por
influéncia de amigos, por acaso, entre outros). Todavia, a Educacdo de Jovens e Adultos, na
maioria dos casos, ndo ¢ uma opg¢do. Segundo depoimentos, tornar-se professor de EJA

equivale a ficar com a vaga que sobrou:

Inicialmente a EJA, no momento em que eu passei no concurso, me foi colocado que
o0 espago que tinha vago era o horario da noite. Dai, eu até hesitei, nos primeiros 5
segundos: “Bah, mas € uma coisa que eu ndo conheco, mas entdo vamos ver como ¢
que ¢é, qualquer coisa a gente da um jeito.”. No momento em que eu entrei, com uma
realidade totalmente diferente, uma surpresa, eu nao tinha idéia de como funcionava.
Até a escola ndo tinha muito essa idéia, pois ¢ o primeiro ano que tem EJA nessa
escola. Até hoje da pra dizer que ndo tem uma defini¢do sobre o que é a EJA, ela
esta se construindo. (E. 3).

Eu havia pegado a supervisdo da manha e dai, por causa dos meus estagios de final
de curso, eu tive que passar para a noite. Foi mais ou menos assim. Ento foi o que
me sobrou, dai eu fui para a supervisdo de EJA. Hoje, eu gosto. Nunca tive uma
turma de EJA, mas, um dia, eu ainda quero pegar uma turma. Uma vontade minha ¢
alfabetizar adultos. Dizem que ¢ mais dificil do que alfabetizar criangas, mas tu tens
que ter a experiéncia para saber. (E. 9).

O desconhecimento, por parte dos professores, deste campo de atuagdo, contribui para
que a EJA ndo se torne opgdo profissional, mas uma experiéncia provocada pelo acaso.

Segundo um entrevistado,

Eu vim para a EJA por acaso. Tudo na minha vida ¢ meio por acaso. Ano passado
eu pedi transferéncia para c4, que ¢ uma escola grande, para dar aula de tarde de
historia na sexta, sétima e de manha numa oitava. Na primeira semana me pediram
para trocar para a noite. Comecei este ano, ainda estou construindo formas,
relagées, estudando possibilidades. (E.2)

Nos cursos superiores de educacdo, a EJA tem pouco destaque, ndo se configurando
como uma opgao para a carreira docente. Esse fator contribui para o desconhecimento dessa

modalidade de educagdo, acentuando a desprofissionalizagdo nessa modalidade de ensino.

O fato de aproximar-se da Educacdo de Jovens e Adultos sem ter clareza sobre a
modalidade contribui para que o campo nao avance significativamente em termos de

profissionalizagdo, pratica e producdo do conhecimento. Conforme a fala de um professor,

A EJA... sempre ouvi dizer que era muito bonito trabalhar a alfabetizagdo de adultos.
A EJA ¢ linda, agora a alfabetizagdo de adultos é cansativa, ela te da prazer e
também te frustra. O que te frustra é que chega no inicio do ano e tem trinta e tantos
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alunos e aquilo vai diminuindo, e aquilo vai te deixando preocupada, e tu vai se
perguntando: sera que sou eu ? (E. 7).

Os olhares sobre a condi¢do social, politica, cultural dos alunos da EJA condicionam
diversas concepgdes de Educagdo de Jovens e Adultos. Os lugares sociais a eles reservados —
marginais, oprimidos, excluidos, empregéaveis, miseraveis, entre outros, contribui para a
construcdo de diferentes imagens da EJA, demonstrada no relato anterior, ao salientar:
“sempre ouvi dizer que era bonito trabalhar a alfabetiza¢do de adultos”. Tais imagens
colaboram para que os professores estabelecam relagdes com esta modalidade, que, no
primeiro momento, limitam-se a acdo filantropica de ensinar adultos, ou seja, a agdo de

caridade segundo relata um docente:

Eu ndo queria EJA, porque eu fui trabalhar numa vila que eu achava horrorosa,
muito diferente da experiéncia de aluna que eu tive. Ai, eu cheguei na escola, s
tinha vaga na EJA, e eu disse: “De jeito nenhum, imagina, ndo quero, de jeito
nenhum. N&o, ndo, vou morrer, vou ser assaltada, ndo quero.”. Eu fui apenas para
ficar um ou dois dias até que eles arrumassem uma pessoa para a noite. A7 eu me
apaixonei, descobri o que eu quero fazer, eu quero trabalhar com adulto. Como ¢
bom trabalhar com adulto, de noite, o que todo mundo reclama eu ndo acho
problema, o fato de ser heterogéneo, eu ndo consigo ver isso como problema,
relacionado ao fato de ter velho, ter novo, aquilo eu acho fantastico, aquilo ¢
efervescente. (E. 5).

Conforme os professores se aproximam da EJA e desmistificam certos pré-conceitos,
esta assume outros sentidos nas suas trajetorias, pois nela, segundo os proprios docentes,
podem ser construidas diferentes possibilidades educativas, conforme revela o seguinte

depoimento:

(...) eu adoro trabalhar com esse publico, e se fosse pra eu escolher trabalharia
sempre com esse publico, porque é um pessoal que sabe o que quer e que esta ali
porque quer e que estd interessado e é um pessoal que realmente precisa de muita
informagdo, seja na area da saude, seja na area da educagdo, na area do direito, em
varias areas. Precisa muito mais de conhecimento do dia-a-dia do que de contetido
de disciplina, eu acho que tinha que ter uma discussdo diferente das varias
disciplinas, de como focar essas demandas deles de uma forma diferente. Por outro
lado, também eu acho que a EJA, é desprestigiada por conta de “qualquer coisa esta
bom” para eles. A questdo dos alunos que ndo dao certo de manha e a tarde passam
para a EJA porque a EJA recebe e isso complica muito, complica imensamente.
Quem esta dentro da sala de aula que ja tem uma caminhada desde a alfabetizagéo e
esta ali porque esta afim, nao caiu de para-quedas porque saiu da tarde ou da manha
porque tava dando problema e veio para a noite, isso complica muito, muita gente
sai por conta dessas coisas. (E. 10)
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E interessante ver como esses professores se aproximam da EJA e se “apaixonam” por
ela, o que revela a possibilidade de que, a partir das vivéncias de experiéncias nesse campo,

essa modalidade se torne uma opg¢ao na carreira do magistério.

5.3.4 A pratica do saber e o saber da pratica

Segundo Gadotti (2005), a docéncia como aprendizagem da relagdo vincula-se a um
profissional do sentido, em uma era em que aprender pressupde conviver com a incerteza.
Essa afirmagdo no contexto atual exige a reflexdo sobre o papel do professor e as novas
exigéncias da profissao docente, o que requer a problematizagao da pratica docente e do saber
da pratica. Sendo assim, ¢ importante considerar a reflexdo de Charlot (2005) acerca da
formacdo de professores, na qual defende a necessidade de construir mediacdes entre a pratica
do saber e o saber da pratica. O autor salienta que a pratica do saber € apenas uma pratica, nao
um saber, enquanto o saber da pratica ¢ um saber, mas ndo uma pratica. Para Charlot (2000),
o saber ndo ¢é pratico, mas, sim, o seu uso. Em uma relagao pratica com o mundo, entretanto, a

pratica ¢ também uma forma de saber, isto €, existe saber mesmo nas praticas.

Para Charlot (2005), a pratica do saber esta vinculada a um saber que se apresenta sob
a forma de sistemas constituidos em discursos. Segundo o autor, “o conceito ndo tem estatuto
de objeto, mas sim estatuto de instrumento para resolver problemas, construir outros
conceitos, produzir efeitos de saber” (p. 93). Por isso, a pratica do saber ¢ uma pratica e ndo
um saber. Nesse contexto, o saber da prdtica diz respeito aos conhecimentos sobre a pratica e
¢ considerado um saber especifico, ou seja, sdo os conhecimentos produzidos pela pesquisa

em torno da pratica.

O saber da pratica “pode funcionar como mediacdo entre a logica das praticas e
aquela do saber constituido em discurso” (p. 94). A mediagdo entre as duas logicas remete
aquela que existe entre a prdtica do saber e o saber da pratica. Mesmo sendo um saber, o
“saber sobre a pratica” se apodia nessa ultima (que ndo ¢ necessariamente produzida pelos
professores). Esse saber pode ajudar o professor a adquirir determinadas competéncias que o
auxiliem a atingir seus objetivos, mas ndo ¢ considerado uma teoria que pressupde apenas sua
aplica¢do (p. 11). Esse saber vai ajudar o professor a dominar e a compreender sua pratica,
oferecendo-lhe uma base para entender seu papel, sua agdo, o aprendiz e a escola. Tal

distin¢do, salienta o autor, ndo diz respeito a necessidade de integrar saber e pratica, pois estes
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sao e devem permanecer heterogéneos, mas construir uma articula¢do entre estas duas

instancias.

Diante dessas consideragdes, ¢ impossivel descrever todos os aspectos que envolvem o
oficio docente (Perrenoud, 2001), devido as infinitas possibilidades de relagdes, experiéncias,
sentidos e saberes atribuidos a profissdo. Conforme afirma Tardif (2002), “é impossivel
compreender a natureza do saber dos professores sem colocé-los em intima relacdo com o que

os professores, nos espacos cotidianos, sdo, fazem, pensam e dizem.” (p. 15).

Na reflexdo sobre os caminhos percorridos até tornarem-se professores, os docentes
explicitaram experiéncias que, ao serem refletidas, indicam significativas aprendizagens do

seu oficio:

Ndo era opg¢do minha trabalhar com a primeira série, porém, so tinha esta vaga.
Passei trabalho neste primeiro ano, mas fui a luta, buscando informagdes, fazendo
cursos, e tive ajuda da professora que alfabetizou meus filhos. Sempre digo que, na
minha primeira experiéncia como professora, tanto eu, quanto meus alunos fomos
cobaias uns dos outros. Adoro o que faco, sou apaixonada pela primeira série e
classes de alfabetizacdo de adultos e, a cada ano que passa, aprendo mais e mais
com meus alunos. (E. 7)

Nas escolas onde eu trabalhei aprendi a trabalhar com o imprevisto. (E. 5)

Quando eu entrei, eu pensava que tinha que alfabetizar todos ao mesmo tempo.
Hoje, eu sei que cada um tem seu tempo, que cada um tem seu momento, ja ndo tem
aquela coisa de fazer a alfabetizag¢@o logo nos trés primeiros meses, ndo. Tem uns
que vao chegar em novembro, tem uns que nio vao conseguir. Fago de tudo para que
eles consigam, fago atividades, observando o que eles gostam. (E. 7)

A experiéncia da sala de aula contribui para a constru¢do de um saber-fazer que serve
como base ao trabalho dos professores no ambiente escolar. Os professores possuem saberes
especificos, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas. Segundo

Tardif (2002), o professor

(...) ¢ um ator no sentido forte do termo, isto ¢, um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e
um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta (p. 230).

Conforme depoimentos dos professores entrevistados, os docentes aprendem seu

oficio na préatica do dia-a-dia, com algumas contribui¢des de outras fontes:
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O professor aprende a ser professor na prdatica. Entdo, na graduacdo, eu estudava
um monte de técnicas, mais voltado para a licenciatura, eu estudava técnicas de
como eu deveria saber ensinar e como o aluno vai aprender, que a gente ndo usa no
dia-a-dia. N&o € que a gente ndo vai usar, mas a gente tem tantas outras coisas. (E. 1)

O professor aprende seu oficio na pratica. Mas sdo varios aspectos: primeiro, ele
tem que ter uma bagagem teorica, conteudo, no caso, os saberes, o conhecimento,
ele tem que ter uma orientagdo no sentido de como, qual é a realidade da sala de
aula, quais sdo os limites do aluno, como o professor deve se movimentar dentro
desses limites, conhecimento da institui¢ao, entre outros. (E. 3)

Acho que o professor aprende efetivamente a ser professor em sala de aula, no
fazer do dia-dia. O discurso académico ¢ sempre muito diferente do discurso
pragmatico da coisa feita em sala de aula. (E. 5)

O professor aprende a ser professor é no cotidiano. Nao tem uma receita. Quando tu
sais da universidade, principalmente, que tu faz os teus estagios, ¢ uma coisa, o
sentir dentro da sala de aula é completamente diferente. Eu acho que é sempre tentar
buscar as expectativas ¢ as demandas dos alunos, na medida do possivel, tentando
conciliar com aquela coisa que ¢ burocratico, que se tem que vencer o conteudo ou
tem determinado programa que a escola te pede pra fazer, mas tentando sempre te
aproximar o maximo possivel do aluno pra tentar responder a demanda deles. E,
para isso, vocé sempre tem que estar se qualificando, tem que estar estudando. (E.
10)

A pratica como elemento formador do docente estd presente em todos os relatos. Os
professores avaliam que a academia ndo trabalha questdes relevantes para a atuacdo em sala

de aula, conferindo status diferenciados ao saber académico e ao saber da pratica:

Eu acho que o professor aprende a ser professor na pratica. Eu acho que tu aprende
coisas no magistério, mas eu acho que ¢ muito pouco. Eu acho que tem que ser
muito bem trabalhado, a gente entra no magistério e ainda estd muito crua. Eu pelo
menos entrei crua e no meu estagio tirei “muito bom”, para uma pessoa crua tirar
muito bom, eu nio sei... (E. 9).

Entdo eu sinto que nem o meu periodo como aluna de faculdade me trouxe alguma
contribuigdo efetiva para a minha vida docente. Eu sinto que eu fui uma excelente
aluna de letras, mas eu ndo sinto que eu tenha sido preparada para ser uma
professora de portugués, que sao duas coisas diferentes. (E. 5)

Os professores conferem um status particular aos saberes da experiéncia e estes
constituem-se para eles, os fundamentos da pratica e da competéncia profissional. A partir dos
saberes da experiéncia os professores tentam transformar as relacdes de exterioridade com os

saberes em relagdes de interioridade com a sua propria pratica.

Tardif (2002) refere que hd uma necessidade de repensar a formagao de professores de

modo que considere o equilibrio entre “os conhecimentos produzidos pelas universidades a



93

respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas”

(p. 23). Tal necessidade se expressa, também, nos depoimentos dos professores que afirmam:

Vim a me tornar professora, mas ndo sinto que a faculdade prepara ninguém para
ser professora. Acho que isso se deu no decorrer do processo que me trouxe de
volta para a sala de aula. Foi esse processo de entrar em sala de aula que me levou
de volta para a faculdade. (E.5)

Eu ndo acredito muito no saber da academia, eu acho que o professor devia
primeiro ir para a sala de aula pra depois se formar, ter um curso superior. Eu acho
que se aprende mais, no momento em que vocé vé s6 o lado académico vocé vai ter
mais aquela visdo..., “como ¢ que eu vou dizer aquilo que esta no livro mesmo”... a
visdo académica mesmo, onde vocé ndo tem o dia a dia na sala de aula. Quantos
professores entraram esse ano aqui, que sdo formados, entraram no concurso € se
deparam na sala de aula, com problemas e sairam, porque s6 tiveram a formagdo
académica... (E. 7)

No entanto, os professores fazem uma distingao valorativa entre o saber académico da
universidade e o saber dos cursos de magistério em nivel médio. A este Ultimo, conferem
status pedagdgico privilegiado, com contribuicdo importante para a formag¢ao docente, em

especial pela didatica da relagdo professor-aluno. Conforme indica uma entrevistada:

(...) eu sou contra o professor que ndo tem magistério. O professor que se forma
direto na academia, ele vem com algumas lacunas, tem alguma coisa que ele ndo
consegue trabalhar com o aluno. O magistério ele te d4 assim algumas coisas, até
uma maneira de tu tratares o aluno. Se tu tens um professor que ndo tem o
magistério. Falta alguma coisa. Pra ser professor tinha que passar pelo magistério
primeiro, fazer o magistério, normal, ndo sei como € que eles estdo chamando agora,
mas com certeza que eu digo. (E. 8)

H4 uma super-valorizagdo da pratica em detrimento do saber académico, este
entendido como distante da “realidade” da sala de aula. Neste contexto, os professores

explicitam uma certa critica aos cursos de nivel superior:

E um conflito total, aqueles que tiveram a primeira formacdo e depois entram em
sala de aula d4 um conflito porque eles t€ém o saber cientifico e quando eles se
deparam com a realidade, que ¢ bem dura, eles se sentem ameagados e vao embora.
(E.7)

De um lado a academia com seus discursos desvinculados do real, conforme referem
os proprios professores, de outro, a supervalorizagdo da pratica. Os professores encontram
dificuldade em relacionar os saberes por eles produzidos em suas praticas pedagogicas e os

conhecimentos desenvolvidos pela academia, sendo que a universidade ¢ considerada o lugar
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da teoria, enquanto a escola ¢ o lugar da pratica. No entanto, conforme afirmam Baquero e
Forster (2002): “ndo se pode atribuir exclusivamente a academia ou a pratica o ldcus
privilegiado da definicdo e distribui¢do dos saberes docentes”, havendo a necessidade de
desenvolvimento de projetos de formagdo docente que viabilizem a articulacdo entre teoria e

pratica. Segundo Tardif (2002):

Até agora, a formagdo para o magistério esteve dominada, sobretudo pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos geralmente numa
redoma de vidro, sem nenhuma conexdao com a agdo profissional, devendo, em
seguida, serem aplicados na pratica por meio de estagios ou de outras atividades do
género (p. 23).

O tensionamento entre as instincias de formar e formar-se € particularmente urgente
no campo da EJA, dada a multiplicidade e diversidade de suas praticas. Fischer (1992) citado
por Baquero (1996) distingue, no campo da Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil, dois

caminhos, tracados sobre concepgdes e praticas distintas:

De um lado, num caminho instituinte, emergem um conjunto de ac¢des educativas
permeadas por principios tedricos que aliam a educagdo ao movimento de
organizagdo popular. De outro lado, num caminho instituido, estruturam-se praticas
pedagodgicas sistematizadas voltadas para suprir a ndo-escolarizagdo na idade
considerada propria (p. 48).

Considerando os aspectos levantados pelos docentes, num esforco de sintese um
professor expressa o sentimento de muitos professores num depoimento que retoma questdes
sobre o campo da educacgdo referindo a dicotomia entre o que ¢ idealizado do ser professor e

aquilo que considera realidade:

(...) eu acho que tem uma coisa que ¢ idealizada e uma coisa que ¢ da realidade. A
idealizada ¢ assim - a gente imagina que a teoria ¢ muito maravilhosa, a gente usa
teorias normalmente de origem inglesa ou americana, heterocéntricas, onde tudo ¢
muito bonitinho: o professor deve fazer isso, fazer aquilo, deve participar de curso
de formagdo, deve reciclar conhecimentos - e a palavra reciclar ja ¢ questionavel -, e
depois tem a realidade do professor que vive com salario absurdo, que ndo tem
condigdes de comprar um livro, ndo tem condi¢des de ir a um teatro, ndo tem
condigdes de adquirir nenhuma vivéncia cultural (...). (E. 6)

Continuando sua reflexdo o professor afirma:

(...) o professor é aquele que forma, que educa, entretanto ndo faz mais parte do
processo de acesso cultural, de producéo cultural do pais, entdo o professor ndo tem
mais condig¢oes de educar, por isso que eu digo que tem que fechar as portas. Eu ndo
posso educar ninguém se eu ndo sou educado, porque o professor ndo esta na escola
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para dar aula de inglés, de ciéncias, de fisica , de portugués, ou disso ou daquilo, o
professor esta na escola também para isso, mas ele esta na escola para usar isso de
modo a formar um sujeito que estd em formacdo, e que deve participar de sua
sociedade de forma participativa mesmo (...) (E. 6).

O oficio docente ndo ¢ uma profissdo de natureza meramente técnica. Segundo Gadotti
(2005), “nao se avalia a competéncia do professor pela sua capacidade de ensinar, mas pelas
possibilidades que constréi para que as pessoas possam aprender, conviver € viverem

melhor”. Por isso, ¢ um oficio tdo complexo.

5.4 RELACAO COM O SABER PEDAGOGICO EM EJA: O SABER DE UMA MODALIDADE

DE EDUCACAO

A pratica pedagdgica, sempre heterogénea e renovada, exige do professor uma acao
profissional criativa. Nao se trata de conceber o oficio de professor como uma arte, mas de
ressaltar o carater experimental, flexivel e criativo do seu trabalho. Sob esse enfoque, quanto
mais o professor estiver apto para improvisar e trabalhar com os recursos disponiveis,
negociar seu planejamento e suas expectativas, adaptar seu discurso, modificar as situagdes de
acordo com sua necessidade, maiores serdo as chances de sucesso em seu trabalho e de

“ampliacdo do sentido” das atividades que promove. (Perrenoud, 1994, p. 169).

No campo de estudos sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, discute-se a necessidade
de definir as especificidades desta modalidade de educacdo como meio de promover seu
avanco. Nesse sentido, ¢ adequado realizar tal discussdo com aqueles que estdo 14, no dia-a-
dia da sala de aula, adaptando, descobrindo e transformando conhecimentos em saberes

pedagogicos para essa area de atuacao.

A reflexdo sobre o saber pedagogico da EJA exigiu, dos professores, uma meta-
reflexdo sobre o processo desenvolvido durante a pesquisa-formagdo: o papel da historia
pessoal e escolar na opgdo pela docéncia; a relacdo com o saber; a relagdo com o oficio

docente, estabelecida por cada um(a).

A partir da andlise dos depoimentos dos professores, identificou-se trés dimensdes
como especificidades da Educacao de Jovens e Adultos — a heterogeneidade publico de EJA;

os modos de aprendizagem da populagdo adulta e o processo de exclusdo social. Estas
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dimensdes sdao proprias dessa modalidade de educagdo e importantes de serem

problematizados nos processos de formacao.

Ao problematizar a Educagdo de Jovens e Adultos como campo especifico de atuagao,

a propria LDB n. 9394/96, aponta os diferentes publicos da EJA — jovens e adultos:

A Educacdo de Jovens e Adultos tem de partir para a sua configuracdo como um
campo especifico, da especificidade desses tempos da vida — juventude e vida adulta
— e da especificidade dos sujeitos concretos historicos que vivenciam esses tempos.
Tem de partir das formas concretas de viver seus direitos e da maneira peculiar de
viver seus direitos ¢ da maneira peculiar de viver seu direito a educagdo, ao
conhecimento, a cultura, a memoria, a identidade, a formagdo e ao desenvolvimento
pleno (LDB, n. 9394-96, Art. 1° ¢ 2°).

Na Proposta Curricular para o 1° Segmento da Educacao de Jovens e Adultos (Ribeiro,
1998), as praticas de EJA, segundo o modelo escolar, t€ém por objetivo central possibilitar que
alunos — jovens e adultos —, sem escolaridade ou com escolaridade insuficiente, possam
realizar seu processo educativo formal de modo a lhes possibilitar o desenvolvimento de
competéncias culturais e sociais para o cumprimento de exigéncias de ordem familiar e do
mundo do trabalho, bem como para o exercicio da cidadania. Os projetos educativos, nessa
perspectiva, desenvolvem seu processo de qualificagdo enfatizando o carater de
“instrumentalizacdo” desse processo. Segundo Baquero e Fischer (2004), tais projetos
trabalham com um conjunto sistematizado de conteudos e enfatizam a idéia de que pode e
deve existir um conjunto minimo, basico, comum, elementar, que deveria ser aprendido por

todo e qualquer cidaddo.

Conforme relatos dos docentes, o trabalho da Educacao de Jovens e Adultos necessita

considerar a heterogeneidade do publico, nas classes desta modalidade:

Na EJA, aprendi a conviver com aquilo que é considerado problema na EJA: a
heterogeneidade. Esse fato, quando bem explorado, pode render bons lucros em sala
de aula. (E. 5)

Tem muita gurizada que ndo quer nada com nada e tem muita gente adulta também,
e esses querem sempre mais. E & esse querer, o se esforcar, tu ver os caras ali,
correndo atras e te perguntar. Sabe, parece crianca de primeira série: eles querem,
eles querem e querem. E isso é um prazer para a gente. Acho que é porque eles estdo
mais proximos da gente, em idade e linguagem. (E. 2)
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Considerar as especificidades do publico da EJA ¢ o desafio que se apresenta a pratica
educativa para este segmento da educacdo. Adultos que retornam, na maioria das vezes,
devido ao trabalho, e jovens, cada vez mais jovens, que encontram na EJA a tltima alternativa
a evasdo escolar. Segundo Arroyo (2005), “um novo olhar deverd ser construido, que os

reconhega como jovens e adultos em tempos e percursos de jovens e adultos”.

Contudo, as caracteristicas do publico jovem que, em numero crescente, integram as
classes de jovens e adultos, sdo pouco explicitadas. A categoria juventude, como realidade
materializada, representa um desafio as classes de jovens e adultos, mas ¢ silenciada pelos
professores, face a falta de formagao ou informacao sobre as peculiaridades no trabalho com a

juventude. Conforme revelam as falas,

O aluno da EJA é o adulto, sdo poucos os jovens, ¢ esses querem nada com nada.

O adulto vem para aprender, esse é que é o publico da EJA; o jovem para encontrar
amigos e ndo para estudar.

Nesse contexto, a idéia de que a EJA promove a “recuperacao de um tempo perdido” ¢

muito recorrente entre o publico adulto, segundo a fala de um entrevistado:

(...) esses alunos vém para a sala de aula acreditando que eles estdo ali pra
recuperar um tempo perdido e eu digo para eles que ndo existe tempo perdido,
tempo nao se perde, como ¢ que tu perde tempo, tu pode perder dinheiro, mas tempo
tu ndo consegue perder, ndo ¢ porque vocé ndo vivenciou esse tempo de escola até
aqui que vocé precisa acreditar que perdeu tempo. Para comegar vocé tem que
valorizar essa vivéncia que vocé teve durante esse tempo (...) (E. 6)

O reconhecimento da especificidade de ser jovem ou adulto com suas trajetdrias de
vida, seu protagonismo social e cultural, suas identidades coletivas, de classe, género, raga,
etnia, bem como o reconhecimento de suas trajetdrias escolares sdo fatores que contribuem
para a construcao de praticas educativas significativas para os alunos que optam pela EJA, por

diferentes motivos. A esse respeito, é pertinente destacar que

de fato, a abertura a diversidade tem sido um trago da histéria da EJA. Diversidade
de educandos: adolescentes, jovens, adultos em varias idades; diversidade de niveis
de escolarizagdo, de trajetorias escolares e, sobretudo humanas (Arroyo, 2005, p.
30).

Considerando a falta de especificidade desta area e os desafios que se impdem no dia-

a-dia — publicos distintos: jovens e adultos; multiplas realidades; questdes vinculadas ao
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trabalho; entre outros; a pouca experiéncia docente que este grupo de professores t€ém na EJA
(9 dos 10 professores entrevistados t€ém entre 5 meses ¢ 3 anos de experiéncia na area) —,
aliados a uma formagdo nao-especifica, sdo fatores que contribuem para a “reproducido” de
processos educativos voltados para criancas, voltando-se a uma concep¢do de educagdo

baseada na compensagao.

A Educagdao de Jovens e Adultos como educacdo compensatéria tem por funcao
integrar a populacdo ndo escolarizada ao universo dos escolarizados. Na perspectiva da
educagdo compensatdria existe uma idade adequada para aprender, que ¢ a infancia e a
adolescéncia. A fun¢do prioritaria da educagdo de pessoas jovens e adultas, nesta perspectiva,
seria a de reposicdo de escolaridade perdida na “idade adequada”. Por isso, ¢ muito
recorrente, no campo da Educacdo de Jovens e Adultos, o desenvolvimento de praticas

educativas infantilizadas.

Reduzir a Educagdo de Jovens e Adultos a educacdo compensatoria acarreta um
problema, denominado por Flecha Garcia (1996, apud Di Pierro & Joia & Ribeiro, 2001),
como efeito desnivelador. Por outro lado, Di Pierro & Joia & Ribeiro (2001), no artigo
“Visdes da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil”, indicam a necessidade de que a
Educacao de Jovens e Adultos ndo seja reduzida a uma educagdo compensatoria, mas busque
responder as multiplas necessidades formativas, presentes e futuras, dos individuos. Sendo
essas necessidades multiplas e diversas, as politicas de formacao de pessoas adultas deveriam

ser diversificadas e flexiveis.

Ao mencionarem, durante o processo de pesquisa-formagdo, que a “Educagdo de
Jovens e Adultos nao tem diferenga do ensino regular”, os docentes reafirmaram as idéias de
infantilizacdo e compensagdo. Entretanto, quando desencadeado o processo de reflexdo sobre
a agdo, os docentes estabeleceram relagdes e tragcaram um paralelo entre essa modalidade de
educacdo e os diferentes niveis de ensino (mais especificamente o Ensino Fundamental),

distinguindo-os.

Refletir sobre a diversidade do publico da EJA contribui para a problematizacdo das
praticas educativas realizadas na area. De acordo com Ribeiro (1999), a falta de formagao
especifica dos professores que atuam nessa modalidade de ensino, resulta “numa transposi¢ao

inadequada do modelo de escola, consagrado no ensino fundamental de criangas e
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adolescentes” (p. 185). Como destacam os professores entrevistados esta ¢ uma questdo

desafiadora:

A gente ndo encontra livros especificos para adultos, para poder leva-los eles na
biblioteca, eles precisam ler palavrinhas, historinhas de gente pequena, para que eles
possam ler, mas eles ndo se importam. (E. 7)

Eu tenho uma preocupacio, porque eu estava achando tudo muito infantil, mas eles
nio vém problema nenhum, eles até gostam. Mas tu tens que buscar alguma coisa
que seja para o lado do adulto. Tem que buscar atividades que sejam coisas mais
adultas. Estou buscando isso. (E. 2)

A reflex@o sobre a dificuldade de encontrar materiais pedagdgicos para o trabalho com
jovens e adultos demonstra uma preocupagao com praticas educativas menos infantilizadoras,
o que possibilita aos professores, segundo relatos, problematizar a atuacdo daqueles colegas-
professores que ainda reproduzem praticas recorrentes no ensino fundamental. Conforme

afirma um professor:

Eu conseguia ver coisas erradas daquelas colegas, por exemplo, do mesmo tipo de
aula, da manha para trabalhar com adulto de noite. E eu achava que aquilo estava
errado. Gente querendo fazer redagdo pra vestibular, eu digo: “O que, vestibular?
Tem gente que nunca vai fazer vestibular aqui. Vocés tém que se instrumentalizar
de outras maneiras, a escrita passa por outras coisas, a escrita de EJA passa por
outras coisas. Vamos tentar fazer um requerimento entdo, mas néo redagdo escolar
para ir para o vestibular, isso ndo tem nada a ver.”. (E. 5)

Outra especificidade da EJA, vinculada as caracteristicas cognitivas dos alunos jovens
e adultos, surge como desafio a ser enfrentado, tendo em vista as possibilidades de integrar os
saberes adquiridos em sua experiéncia de vida e os contetidos escolares. A esse respeito, €

relevante a analise que segue:

(...) os desafios a formacdo dos educadores sdo muito grandes, pois, para promover
essa integragdo de forma produtiva, ¢ necessario um alto grau de compreensdo da
estrutura dos conteudos escolares por um lado e, por outro, dos procedimentos
mentais de que lancam mao jovens e adultos para resolver problemas praticos do
cotidiano e explicar fendmenos que os rodeiam (Ribeiro, 1999, p. 194).

As reflexdes dos docentes, vinculadas a essa tematica, reforcam a idéia de que os
professores constroem, em sua pratica pedagdgica, saberes essenciais a atuacdo em sala de
aula. A prética produz conhecimentos que ndo estdo nos curriculos, livros ou textos. Em
consonancia com essa afirmagdo estdo as consideragdes construidas pelos docentes, em suas

praticas, sobre os modos de aprendizagem do publico adulto:
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(...) os processos de aprendizagens sdo diferentes. A crianga aprende com muita
facilidade e o adulto ndo. Nio sei se é porque ele ja ndo tem aquele compromisso, ou
¢ aquele lado negativo, cansado, “to ficando velho”. Eu vejo muito medo neles, ndo
confiam muito na potencialidade deles. (E. 7)

(...) € muito engracado que na EJA muitos adultos ndo tém nog¢des que tu constroi
com a crianga. Até entdo eu estava pensando um pouco nisso, porque na geografia a
gente trabalha muito com a constru¢do do espago na crianga, eu tava a fim até de
trabalhar essa constru¢do do espago com adulto, na EJA, porque tem muito adulto
que tu dizeres “direita, esquerda” e ele ndo se liga. Tu dizes “tu vais tantas quadras
para o norte”, o cara vai te olhar e...se tu disser “tantas quadras para a esquerda” ele
ja ndo vai entender e se tu usar outros pontos de referéncia ¢ pior ainda. Entdo essa ¢
uma idéia para trabalhar, mas surgiu agora em func@o do trabalho na EJA. (E. 4)

A pratica pedagogica voltada para classes de jovens e adultos exige uma organizagio
especifica, de maneira a favorecer o desenvolvimento cognitivo de seu publico. O mais
importante ¢ problematizar, na sala de aula, as vivéncias dos alunos, por meio de suas
historias de vida, por exemplo. Assim, o aluno — jovem e adulto — se sente valorizado,
melhorando sua auto-estima, o que, segundo Piconez (2002), ¢ mais uma condi¢do para sua
efetiva autonomia no processo de aprendizagem. Este pode tornar-se um importante ponto de

partida para o trabalho pedagogico articulado ao saber escolar.

Reconhecer as caracteristicas de aprendizagem dos adultos e trabalhar suas

potencialidades sdo dificuldades enfrentadas pelos docentes cotidianamente:

(...) muitas vezes a linguagem pode ser muito infantil ou complexa, posso pegar um
livro de quinta ou sexta série, aquela linguagem pode parecer muito simples para
determinado publico, mas para o publico da EJA ela é muito complexa. (E. 10).

(-..) tem aquelas coisas bem legais que é aquela coisa da troca, mas, digamos entre
iguais. Eu sempre brinco que para a geografia, o excelente aluno é o aluno
pedreiro, ele tem uma nog¢do de espa¢o que ¢ incrivel. Entdo, ¢ muito bacana, a
gente consegue trabalhar super bem. (E. 4).

E na EJA, a questdo da cidadania, eu acho que é importante no resgate de auto-
estima. Eu ja vi alunas minhas que, de repente, separam do marido, porque elas
conseguiram abrir a boca, conseguiram falar, conseguiram botar pra fora o que elas
estdo sentindo. Sabe, aquele resgate de auto-estima, aquele resgate de cidadania e o
cara conseguir chegar para o patrdo e comegar a dizer que ele acha que esta errado,
que ele estd sendo explorado. (E. 5)

Essa discussao contribuiu no sentido dos professores identificarem que elementos no
processo de escolarizagao podem fazer diferenca na aprendizagem de jovens e os adultos.
Tendo presente, em suas praticas, esta preocupacao, os professores passam a definir um corpo
de saberes que sdo construidos a partir das diferentes experiéncias — dos jovens, dos adultos e

de si proprios:
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(...) eles gostam de fazer relacoes, relacionar isso que eles estdo aprendendo agora
com aquilo que eles aprenderam antes, com aquela outra matéria. Acho que ¢ isso
que eu mais gosto ainda, é como se eles estivessem tecendo uma teia, e eles fazem
nessa teia as relagoes daquilo que eles estdo aprendendo com a vida deles, com
aquilo que eles escutaram 14 no jornal, com aquilo que eles leram e com aquilo que
as professoras deram. Eles fazem essas ligagdes. Digo até que eles misturam tudo
porque eles ligam as coisas que eu estou dando, que a professora de geografia esta
dando, o que a professora de portugués esta dando. Eu acho extremamente positivo.
Isso é que é educagdo para mim, conseguir fazer relacdes, nao precisa ser minha
matéria com outra, pode ser com um livro que tu leste, pode ser qualquer coisa. (E.
2)

Tu integras toda uma série de saberes, do conteudos de sala de aula, dos interesses,
do relacionamento, da seguranga, do como se portar, como agir. Todos eles estdo
juntos ali. Isso que ¢ o barato da estoria. (E. 4)

Dessa forma, a constru¢ao de um repertdrio proprio de saberes que oriente a pratica
pedagdgica ndo ocorre de forma isolada. Ao contrdrio, sdo saberes construidos na inter-
relagdo professor-aluno, o que confere a EJA o seu “encanto”, pois a experiéncia de vida € seu

instrumento e alicerce. Na fala de um professor:

(...) tu vés a experiéncia de vida deles colocada dentro daquele trabalho. Quando
eles t€ém que fazer algum comentario pessoal sobre o que a gente esta fazendo, tu vés
que eles t€ém uma abrangéncia de conhecimento diferente. Tu vés quem 1€ mais,
quem 1€ jornal, quem I¢ revista, quem 1€ livro, tem alunos que gostam de ler livro e
tu vés pelo proprio vocabulario que eles usam. E interessante. (E. 2)

O depoimento deste professor aponta a importancia do reconhecimento da centralidade
dos sujeitos na EJA. Atentar para as especificidades do publico jovem e adulto da EJA,
considerando suas caracteristicas peculiares de aprendizagem e entrelacando conhecimentos
especificos com conhecimentos populares sdo questdes fundamentais a serem consideradas
nos processo pedagogicos de EJA. Contudo, a tarefa de desenvolver uma pratica pedagogica
diferenciada que atenda todas essas demandas, considerando a auséncia de formacao

especifica destes professores, ¢ desafiadora.

A EJA escolarizada como area de atuacdo em construgdo exige, dos professores, a
elaboragdo de metodologias adequadas as suas peculiaridades. Segundo um professor: “(...)
tenho sofrido uma certa pressao para que me desvencilhe dos contetidos e passe a trabalhar

com métodos diferenciados, ndo vinculados a contetidos” (E. 1).
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Nesse caso, os professores da Educagdo de Jovens e Adultos precisam estar atentos a
metodologias que abranjam, também, o entorno em que esses jovens e adultos estao inseridos.

Como afirma uma professora entrevistada:

(...) no meu estagio o relatério tinha que ser minucioso, tinha que ter comego, meio
e fim. Néo adianta, tem aula que comeca no fim. Se eles ndo estdo motivados, se um
colega foi morto na vila, aquilo ¢é o assunto do dia, a minha aula pode rolar em cima
daquilo, a minha aula pode rolar em cima do assassinato, ‘“bom, entdo vamos falar
da violéncia hoje, como isso reflete no nosso dia-a-dia”. Entdo, se eu tenho uma
produgado textual, minha produgédo textual pode ser mandar uma carta para o jornal e
dizer que meu bairro é...entende? (E. 5).

Viabilizar a articulagdo entre os conhecimentos especificos do curriculo e os saberes

dos alunos exige do professor desta modalidade de educagdao muita dinamica.

Os desafios impostos a pratica escolar se revelam na necessidade de construir um
curriculo proprio, além de materiais e estratégias de ensino adequados as especificidades
desses educandos, ou seja, de sujeitos que construiram saberes ao longo de suas vidas. A esses
aspectos aliam-se, ainda, a preocupacdo, relatada pelos professores, com os processos de

aprendizagem de seu alunado:

Minha maior inquieta¢do é quando chega o final do ano e tenho, em sala de aula,
alunos que ndo conseguiram atingir os objetivos para a sua aprovag¢do. Isso é
frustrante e me pergunto sempre onde errei? Pois, sei que este aluno apesar de ndo
ter atingido estes supostos objetivos, ele é dono de uma saber. (E. 7)

Me preocupo com a aprendizagem dos alunos. Me angustio quando estes
apresentam dificuldades de aprendizagem e me emociono quando eles conseguem
superar certos desafios. (E. 1)

Assim como nos demais segmentos da educacdo, existe também na EJA a
preocupacdo com a aprendizagem dos jovens e adultos dessas classes, pois, nesta modalidade
de educagdo, hd necessidade de perceber a funcionalidade das aprendizagens escolares no
universo cotidiano. Segundo Ribeiro (1999), identificar a natureza desses conhecimentos
praticos e dos supostos estilos cognitivos proprios dos adultos, investigando o modo como
poderiam ser mobilizados para as aprendizagens tipicamente escolares, contribuiria para a
adequagdo desses ‘“conteudos” as formas de pensar proprias dos jovens e adultos nio-

escolarizados, forjadas ao longo da vida.

Nesse sentido, compreender o modo como os jovens e adultos aprendem, se apropriam

dos saberes escolares e, com isso, desenvolvem-se sdo fatores apontados pelos professores:
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Eu sei que um aluno aprendeu quando eu consigo ver que ele tem um crescimento,
porque para mim prova ndo interessa. Eu ndo estou 14 pra avaliar produto, se for
produto eu ndo posso so dar aula. Para mim o que vale é o dia-a-dia, eu ver aquele
crescimento. Um aluno que ndo se manifestava em sala de aula e eu consigo ver o
crescimento dele. Um aluno que ndo interagia e eu vejo ele conseguindo trabalhar
em grupo. Um aluno que ndo sabia respeitar a opinido do outro conseguindo parar
para escutar. Um aluno que ndo sabia se manifestar oralmente conseguindo colocar
um ponto de vista. Na escrita também, na escrita, como ele estava escrevendo no
comego, como que ele estava escrevendo no fim do ano. £ um conjunto de rela¢ées
que eu consigo avaliar. (E. 5)

(...) através de determinadas situagées, palavras ou posicionamentos em rela¢do ao
aluno, vocé pode estimular esse aluno a avangar no conhecimento ou fazer com que
esse aluno pare por ai e ndo se motive mais, principalmente alunos da EJA porque
eles tém no professor uma grande referéncia. (E. 10)

As diferentes possibilidade de criagdo e transformacao das relagdes que cada sujeito
estabelece com o saber, na sua relagdio com o saberes escolares ¢ os saberes da vida,
contribuem para que, na relagdo professor-aluno, ambos aprendam. Com essa experiéncia, o
docente questiona os saberes construidos na propria pratica pedagogica, como faz um dos

professores entrevistados:

Sem duvida que o aluno contribui para o saber do professor. Ele que te coloca em
xeque aquilo que a academia te coloca. Por exemplo, tu estudas para ser um
professor normativo, mas aquele aluno traz toda uma bagagem que obriga a rever
teus pontos de vistas. O que tu aprendes a fazer em sala de aula de repente ndo serve,
por exemplo, uma coisa que eu bato de frente € o tal de plano de aula. Plano de aula
¢ uma coisa que tem que ser jogada no lixo. Plano de aula ndo serve pra
absolutamente nada. Tu podes ter uma visdo geral do que tu vais fazer s6 que tu
entras, num dia faltou agua, noutro dia faltou luz, noutro dia aconteceu uma coisa na
comunidade que eles estdo absolutamente movidos pelo acontecimento, ou morreu
alguém na comunidade ou alguém foi assassinado, ou houve um assalto ou houve
alguma coisa. O teu plano de aula “foi pro brejo”. Um plano de aula ndo serve para
todas as turmas em absoluto. Pode ser todas as turmas de terca feira, nunca da a
mesma coisa (E. 5).

A idéia de ensino pressupde um saber a transmitir, quaisquer que sejam as
modalidades de transmissao, que podem ser magistrais ou passar por processos de

“construcdo” e “apropriagdo” (Charlot, 2005).

O modo de compreender o papel do professor ¢ indissociavel da concepgao de ensino:
o que deve ser ensinado (o contetido) e as modalidades de sua transmissdo. Como afirma
Charlot (1996), “a logica do ensino é a do saber a ensinar, do saber constituido em sistema e
discursos que tém uma coeréncia propria’. O “contetido” ¢ o conjunto de saberes cientificos
transpostos e adaptados a escola para serem transmitidos ao educando. As modalidades de

transmissdo sdo plurais. Elas serdo mais tradicionais ou mais inovadoras, de acordo com a
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concepgdo de ensino em vigor, com os valores e com as crencas do professor e da escola.
Essas modalidades (podem ser chamadas também de didaticas) ndo devem ser consideradas

I3

como secunddrias, pois o “modo de fazer” ¢ constitutivo do oficio.

Se o ensino ¢ uma agdo e uma pratica, o modo de ensinar e a escolha dos
conhecimentos a transmitir influenciam, de modo decisivo, a qualidade da aprendizagem.
Podemos entdo dizer que, se existe uma pratica do saber, o ensino deve formar os individuos

visando a essa pratica (Charlot, 1996).

A transmissdo de saberes requer, portanto, uma boa articulagio entre conhecimentos e
praticas de ensino. Se o saber ¢ uma atividade que se aprende, ele € a prdatica do saber. Assim,
quanto mais a pratica requer uma construcao partilhada, maior sera a riqueza dos desafios e
experiéncias proporcionados ao aluno, e este produzird saberes que tém sentido, independente

dos seus procedimentos, se tradicionais ou inovadores.

Nesse sentido, a énfase ¢ dada a questdo do conhecimento e da aprendizagem como
processos de mediacao das relagdes professor-aluno (Freire, 1997). Assim, o curriculo deveria
ser elaborado por todos os sujeitos integrantes da escola, que t€ém o direito de escolher, optar,
refletir, opinar e ajudar em sua constru¢do. Em resumo, o conhecimento ¢ o curriculo nao
pertencem exclusivamente aos diretores e professores, mas principalmente aos alunos. Nessa

direcdo, os professores indicam:

(...) eu aprendi uma coisa muito bacana, que o que importa é o interesse do aluno.
Ndo interessa meu cronograma, isso, ndo interessa. Cheguei para trabalhar Porto
Alegre, botei 0 mapa do Rio Grande do Sul no quadro, discuti varias laminas e daqui
a pouco uma aluna me perguntou por que a dgua do mar ¢ salgada. Dai comecei a
viajar e eles ali, encantados, sabe. Isso que eu achei muito bacana, do aprender a ver
um brilho no olhar. (E. 4)

Com o tempo, percebi que quanto mais flexivel fosse com as pessoas (alunos) e na
aplicacdo de conteudos mais sucesso teria no processo ensino-aprendizagem, pois a
aprendizagem se da na troca, na possibilidade de deixar o outro experimentar e se
expressar. (E. 2)
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Além da reflexdo acerca da sua pratica pedagogica, a professora exercita a
metacogni¢do'® (Ribeiro, 2003), lancando o olhar sobre si mesma e sobre os saberes que
mobiliza junto com os seus alunos, no sentido de construirem uma proposta pedagogica
apropriada aos anseios do grupo. Entretanto, ha que considerar que tal entendimento nao ¢
compartilhado por todos os professores, pois muitos deles compreendem que a légica formal

de ensino ¢ a unica possibilidade de ensino-aprendizagem:

(...) acho que em todas as matérias precisam passar por todos os conteudos e todas
as etapas, etc (precisa ao menos conhecer). O mercado de trabalho exige um
profissional versatil que sabe de todas as areas, o que se cobra é o conteuido basico
do ensino fundamental, e isso nao ¢ muito; é pouco, e na EJA eles nido fazem assim,
eles simplesmente ndo aprendem. (...) eu acho que aquele momento de aula ja ¢
curto, entdo o aluno precisa estar ali para prender os contetdos, as disciplinas. (E. 1)

A EJA, devido a influéncia da Educac¢do Popular, mantém tragos de uma educacao
ndo-formal, onde o lugar do sujeito é o lugar de protagonista, numa relagio dialdgica. E
possivel que, justamente por isso, a EJA exer¢a uma certa “seducdo” sobre os docentes que, a

medida que se aproximam da EJA, por ela se apaixonam.

'8 A metacognicio diz respeito, entre outras coisas, ao conhecimento do préprio conhecimento, a avaliagio, a
regulacdo e a organizagdo dos proprios processos cognitivos. De acordo com Weinert (1987), as metacognicdes
podem ser consideradas cogni¢des de segunda ordem: pensamentos sobre pensamentos, conhecimentos sobre
conhecimentos, reflexdes sobre agdes (Ribeiro, 2003).
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6. A TRAVESSIA DO ESPELHO - A GUISA DE CONCLUSAO

O sujeito se constrdi no e para o mundo. A passagem do homem pelo mundo ¢ um
tecer incessante de sentidos. O homem se apropria, cria e transforma o mundo com seus
semelhantes e sua atividade, da qual o trabalho ¢ uma de suas principais formas e ¢ construtor

de sentidos e saberes.

Como toda profissdo, a atividade de ensinar ¢ um trabalho dotado de certas
particularidades quanto a produgdo e, sobretudo, quanto a transmissdo de saberes. Segundo
Tardif (2002), “o saber estd a servico do trabalho, isso significa que as relagdes dos
professores com os saberes nunca sao relagdes estritamente cognitivas; sao relacdes mediadas
pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas” (p.

17).

O saber adquirido do trabalho ¢ essencial para o docente. Tardif (2002) refere que o
saber dos professores ¢ plural e heterogéneo “porque envolvem, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diverso, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de naturezas diferentes” e ¢ também temporal, pois ¢ adquirido no contexto de

sua historia de vida. Tardif (2002) afirma que

(...) o saber dos professores parece estar assentado em fransagoes constantes entre o
que eles sdo (incluindo as emogdes, a cogni¢do, as expectativas, a historia pessoal
deles, etc.) e o que fazem. O ser e o agir, ou melhor, o que eu sou e o que eu fago ao
ensinar, devem ser vistos aqui ndo como dois polos separados, mas como resultados
dinamicos das proprias transagdes inseridas no processo de trabalho escolar (p. 16).

A preocupagdo com a pessoa do professor ¢ central na reflexdo educacional e
pedagbgica. Sabemos que tdo importante quanto formar ¢ formar-se, que todo o
conhecimento € autoconhecimento e que toda a formagdo ¢ autoformagdo. Por isso, a pratica

pedagogica precisa direcionar-se ao sujeito nas suas singularidades.
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O aprender continuo ¢ essencial no oficio docente. Penso que ele deve se concentrar
tanto na pessoa do professor, como agente do processo de formacao, quanto na escola, como
lugar de crescimento profissional. Presentemente, estamos abandonando uma légica que
separava os diferentes tempos de formacao, privilegiando a inicial. Em seu lugar, assumimos

uma légica que percebe esse desenvolvimento como um processo.

Segundo Novoa (1995), a formagdo ¢ um ciclo que abrange a experiéncia do docente
como aluno (educagdo de base), como aluno-mestre (graduagdo), como estagiario (praticas de
supervisdo), como iniciante (nos primeiros anos da profissdo) e como titular (formagao
continuada). No entanto, esses momentos s6 serdo formadores se forem objeto de reflexao

permanente.

Refletir sobre 0 modo como os professores vém construindo identidades de ser
professor e ser professor de EJA implica em retomar os aspectos da vida pessoal e
profissional que foram construindo esses professores: a maneira como optam pela docéncia, a
relagdo que estabelecem com o ensino, as concepcdes de educacao e Educacao de Jovens e
Adultos, o significado atribuido ao ser professor e ser professor de EJA, a formacdo e a

experiéncia profissional.

A pesquisa-formagdo, enquanto espaco de formagdo continuada na EJA, pode se
constituir em momento privilegiado de autoformacao docente, evidenciando, o que Arroyo
(2000) denomina imagens e auto-imagens dos professores, suas concepc¢des de educagdo, de
sociedade, de homem/mulher, desafiando-os a identificar pedagogias que construiram seu
modo de ser professor e, a0 mesmo tempo, estabelecer as condigdes a partir das quais cada
sujeito recria os saberes da profissdo. A centralidade dada ao que ja estd sendo feito pelos
professores vem substituindo antigas praticas, numa perspectiva de construir outras
possibilidades, mais adequadas ao contexto da educagdo em questdo. Fortalecer processo de
reflexdo nesses espagos contribuird para que os professores da EJA assumam-se como
protagonistas de seu fazer didatico e a escola se constitua como um espaco de reflexdo e

produgdo tedrica.

A pratica docente estd encharcada de condicionantes sdcio-politicos e culturais e em
pressupostos sobre conhecimento, professor, aluno, ensino, aprendizagem. O modo como o
professor realiza seu trabalho, seleciona o conteudo e o desenvolve, escolhe os procedimentos

de ensino e de avaliacdo tem a ver com esses pressupostos, embora muitas vezes eles nao
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sejam claros para os docentes. Boa parte dos professores baseia-se em prescricdes que
viraram senso-comum, incorporadas, quando de sua passagem na escola, ou transmitidas por
colegas mais antigos. A pratica docente se assenta em pressupostos, explicitos ou ndo. A
importancia da explicitacdo recai na possibilidade de se refletir sobre eles, analisd-los,
modifica-los se for o caso, na medida em que tais pressupostos auxiliam a iluminar a pratica

que queremos realizar.

A reflexdo critica sobre a pratica, sobre o saber docente, o ciclo de vida profissional e
os determinantes mais amplos do trabalho pedagdgico ¢ fundamental nos processos de
formagao docente, dai a importancia da praxis e de uma teoria do fazer. A reflexdo critica
sobre a pratica pedagogica e o saber docente enriquecem a pratica reflexiva, e esta, por sua
vez, ao acontecer, realimenta e organiza o pensar, possibilitando ao professor abandonar

praticas lineares.

Neste contexto, o processo de reflexdo-agdo da pratica pedagogica, bem como a
problematizagdo dos saberes da experiéncia, no ambito da EJA, pode constituir-se em
instrumento potencializador da defini¢cdo de especificidades para este campo de atuagdo
pedagogica, pois cria uma situagdo de reflexdo, sugere a volta a agdo, propiciando, num
terceiro momento, a re-constru¢do da primeira reflexdo, promovendo, dessa forma, um
processo ao qual podemos chamar de sistematizagdo da pratica pedagogica, numa perspectiva

de “renovagdo” desta pratica.

Freire (1997) destaca em sua obra a importancia da reflexdo sobre a a¢do, fundada no
didlogo e na participagdo, destacando a necessidade de reflexdo sobre o sentido da pratica,
assim como sobre o sentido do oficio de ensinar. Para Novoa (2001) e Tardif (2002), tanto
quanto para Freire (1997), a experiéncia ¢ muito importante, mas a experiéncia de cada um se

transforma em conhecimento exclusivamente por meio da analise sistematica da pratica.

A renovagdo da profissao e das estratégias de formagao passa, no meu entender, pela
publicizacdo dos resultados da pratica pedagogica. Segundo Noévoa (1999), ¢ impossivel

imaginar alguma mudanca que ndo passe pela formacao de professores:

Nao estou a falar de mais um “programa de formacdo” a juntar tantos outros que
todos os dias sdo langados. Quero dizer, sim, da necessidade de uma outra
concepgdo, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, ao
longo dos diferentes ciclos da sua vida. Necessitamos de construir logicas de
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formagdo que valorizem a experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como
estagiario, como professor principalmente, como professor titular e, até, como
professor reformado (p. 59).

O mesmo autor destaca a importancia da construcdo de “praticas de formagdo que
tomem como referéncia as dimensoes coletivas e contribuam para a emancipacao profissional
e para a consolidacao de uma profissdo que seja autobnoma na produgdo dos seus saberes e dos

seus valores” (p. 27).

A formacdo de professores precisa ser concebida como um dos componentes da
mudanca, em conexao estreita com outros setores e areas de interven¢do, € ndo como uma
espécie de condi¢do prévia da mudanca. A formacdo nao se faz antes da mudanga, faz-se
durante, produz-se nesse esfor¢o de inovacdo e de procura dos melhores percursos para a
transformacgdo da escola. E esta perspectiva de mudanca interativa dos profissionais e dos
contextos que da, segundo Névoa (1995, p. 28), um novo sentido as praticas de formagao de

professores centradas nas escolas:

A formagdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento
pessoal, confundindo formar e formar-se, ndo compreendendo que a logica da
actividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da formagao.
Mas também ndo tem valorizado uma articulagdo entre a formacao e os projetos das
escolas, consideradas como organiza¢des dotadas de margens de autonomia e de
decisdo de dia para dia mais importantes (Novoa, 1995, p. 24).

O campo de estudos que investiga a relagdo com o saber pode se constituir em
ferramenta importante para refletir sobre a formag¢dao de professores na modalidade de
Educagdo de Jovens e Adultos, considerando que ha a necessidade de encontrar espacos de
interagdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, uma vez que, no processo formativo
estes espagos abrem a possibilidade de apropriagdo do sentido da historia, tanto pessoal,

quanto profissional do professor, e de constru¢ao de maneiras de ser e estar na profissao.

Ha muito que se avancar em termos de formagdo de professores, por isso abordar a
questdo da relagdo com o saber possibilita influenciar a relagdo com o proprio oficio. Dessa

maneira, constrdi-se a real possibilidade que um fazer diferenciado se concretize.

Se os professores cruzam a sua maneira de ser com a de ensinar ¢ desvendam, na
maneira de ensinar, a maneira de ser (Novoa, 1995), essa maneira de ser ¢ construida a partir

da relagdo consigo mesmo, com os outros € com o mundo que cada professor estabelece. Por
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isso, a docéncia deve ser considerada em sentido amplo, como mobilizagdo de saberes
adquiridos e como producdo de novos saberes, de criagdo, desenvolvimento, aquisi¢do, troca

de saberes, em nivel formal e, sobretudo informal, em ambito individual e coletivo.

Considerando que o saber e o aprender sdo dimensdes centrais no oficio docente, ¢
importante considerar, também, as relagdes de saber que influenciam as relagdes com o saber
dos professores. Segundo Santos (2000), sob o ponto de vista da relagdo entre sujeitos “a
relacdo que os une ¢ uma relacdo de saber que tem um motivo ou uma relagdo formulada em
termos de saber ou linguagem” (p. 52). Dessa forma, podemos considerar as relagdes de

saber, relagdes entre grupos sociais.

Segundo Charlot (2000), as relagdes de saber sao fundadas em diferengas de saber, ou
seja, sdo relacdes entre sujeitos que ndao t€m os mesmos saberes € ndo dominam as mesmas
atividades. Neste caso, os professores exercem sua atividade de ensino envolvidos por
relagdes de saber. A relagdo com o saber dos docentes se constroéi em relagdo as relagoes

sociais de saber.

Dada a heterogeneidade da populacdo atendida na Educagdo de Jovens a Adultos, um
dos desafios que se impde a formagdo docente, nesta modalidade de educagdo, ¢ o

reconhecimento das relagdes de saber que influenciam as diferentes relagdes com o saber.
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