SABERES DOCENTES DA EJA/RS: RASCUNHOS
E DESENHOS.
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DRAWINGS

RESUMO

Este trabalho tem por objetivo visibilizar o espdedormacgéo em servigo da Educagao
de Jovens e Adultos, modalidade Ensino Médio, nadésdo Rio Grande do Sul, como
um possivel lugar de producéo de um saber espeddiEJA/RS. Para isso, olhamos as
diferentes concepcdes de saberes docentes pesglmdalguns autores, tais como:
Tardif, Zeichner, Schon, Maldaner e Freire. Expdicios a nossa proximidade com os
entendimentos de profissdo docente de Garcia, HymVieira, tendo, enfim, definido
nosso entendimento de teoria/pratica e potencagideorica.

Palavras chave:Espaco de formacao em servico, saberes, profasiagao docente

ABSTRACT

The objective of this piece of work is to identityhe space of formation in
education service for the young and adults in higthool in the city of
Pelotas, Rio Grande do Sul state, as a possiblmatoon space of a specific
knowledge from EJA/RS (Teaching for young and ajulfo conceive this task, in
a first move was analyzed the legislation concernitinis service formation
space, that points to some reasons why this spagaresent there. In a second
move, were taken into account the different cornoept on teaching knowledge
realized by some authors of the area such as Tafeichner, Schon, Maldaner
and Freire, characterizing then, a professionatimatof teachers. In a third
and last move, was enunciated our proximity withe ttheories on teaching
profession from Garcia, Hypolito e Vieira. Theseeth moves at last, defining
our understanding on theory/practice and theolleticgpotentiality.
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RASCUNHOS

Temos investigado em outros textos (Legislacbeadtsis e Federais), 0s processos e
condicbes de existéncia da Educagdo de Jovens dtoddno Brasil (EJA),
particularmente no Rio Grande do Sul, estado ordarsos nossa pesquisa junto as
possibilidades do espaco de formagédo em servigpuessores da EJA/RS, espaco
ofertado até o ano de 2008 as quartas-feiras. Awsteor essa narrativa historica
observamos que, nas legislacdes por nés visitadasema recorrente a necessidade de
um saber especifico dos professores que trabalbemeducacdo nesta modalidade
ensino.

As diferentes praticas discursivas e os enunciadbee os docentes em geral e,
em especial, os discentes da Educacédo de Jovedsl®s\ se entrecruzam nos textos
legais e constituem identidades e necessidades [tarA.

No ano de 2003, é instituido no Estado do Rio Grada Sul, pelas Diretrizes
Politico-Pedagogicas, o espaco destinado a formegé@igervico para professores da
EJA, de acordo com o Parecer CNE/EB 11/2000. Enslée@es anteriores ja havia

! Modalidade é diminutivo da palavra de origemniatnodus(modo, maneira) e expressa uma

medida de dentro de uma forma prépria de ser. Assiantem um perfil préprio, uma feicao especial
dentro de um processo considerado como mediddeémeia (BRASIL, 2000, p. 28).



sido apontada por diversas vezes a necessidade fdesiacdo além da especifica de
cada um dos professores. Estes documentos expraszam em seus textos que a
formac&o inicidd ndo dava conta das exigéncias da EJA e, quenpmr@agoverno via-
se na obrigacdo de complementa-la. Como exemptaadesgéncia, trazemos o Parecer
774/99, onde se |é:
A formacdo de magistério e a licenciatura ndo 8o formacgéo
especifica para a formacéo de jovens e adultosyamgue poucos sao
0s cursos de nivel médio e superior que oferecera formacao
integral, voltada para tais especificidades. Naiqgagaos professores
que atuam nesta modalidade de ensino, quando rfagem cursos de
curta duracdo (40 a 120 horas) centrados quasesarnente em
técnicas de trabalho, com reduzida fundamentacadcde (RIO
GRANDE DO SUL, 1999, p.8)

Neste sentido, o tempo destinado para a formac&gufessores e proposto
pelo governo gaucho nas Diretrizes Politico-Pediag8gde 2003, seja continuada ou
individual, seja em servico ou coletiva, consta art. 67, 8ll, que contempla o
aperfeicoamento profissional continuado dos doseertequando e onde couber, o
disposto na Resolugdo CNE/CEB 03/97, estabelecasdion o espa¢o destinado a
formacdo em servico, as quartas-feiras, no qualstad escolas gauchas que tivessem a
modalidade EJA deveriam realizar sua formacao awic¢ee reunindo os professores
num periodo de quatro (4) horas a fim de que pedes®nstruir seu saber por meio
das trocas de experiéncias, da leitura de textosavdliacdo das aulas e de outros
afazeres pedagogicos pertinentes a este espaco.

Eis que no ano de 2008, a EJA viveu um momento edartculacdo, pois
segundo a Resolucdo 08/2008 da Secretaria EstdduBtlucacdo, € recomendado a
toda$ as escolas que trabalham com EJA que tenham tdlas os dias passando os
periodos de formacéo em servico para 0s primeinogltonos periodos da noite. Essa
situagdo gerou uma desmobilizacdo deste espag@npoiestavam presentes todos 0s
professores em uma uUnica noite, como aconteciai@mente. Além disso, ha o fato de
que 40 minutos é pouco tempo para se fazer um&meuviesmo diante da Resolucéo,
algumas escolas seguiram realizando a formacaeusepsofessores trimestralmente ou
guinzenalmente, conforme suas necessidades e ihdasibs, talvez numa postura de
resisténcia a Secretaria Estadual de Educacédo do RS

No ano de 2009, todas as escolas gauchas receberancorrespondéncia da
Secretaria Estadual de Educacao a respeito dacgdofelo calendario letivo de 2009 e
que previa alguns dias destinados a formagéo d=s tosl professores, independente de
gue modalidade eles trabalhassem. Diz o texto:

“O calendario da escola deve prever espaco senpamal reunides
pedagodgicas e sistematicas dos professores, gatardidiscusséo, a
reflexdo e momentos de estudos participativos,ihzabhdo assim a
construcdo, o aperfeicoamento e a execucdo coletvgroposta
pedagbgica da escola. As reunides pedagodgicas tedder de
formacgdo continuada quando se constituirem em egsid estudos,
palestras, debates pedagdgicos, estudos de cdsm,oatros, desde
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Leia-se, a formacdo académica durante os cuespeahgogia ou licenciaturas.

Gostariamos de marcar que para efeito de tralealiamnos analisando todas as escolas estaduais
a Cidade de Pelotas/RS que trabalham com a EJA dalMade Ensino Médio. Portanto, embora o
documento em questéo tenha sido enviado pela SearEistadual de Educacdo a todas Coordenadorias
Regionais,sendo estas em nimero de 24, seria nmonieviano de nossa parte afirmar que o mesmo
ocorre para todo o Estado, ficando desta formaraddanossa amostragem e a qual universo nos
referimos.



gue previamente planejadas pela escola e homolegeaia CRE. As
pautas das reunides pedagdgicas devem ser enypadasCRE. Em
complementagéo a cada bimestre ou trimestre[.chl©ndéario 2009
prevé 04 (quatro) dias de jornadas pedagogicas, woiprimeiro
semestre dias 26 e 27 de fevereiro e nos diasZ2Bde julho”. (52
COORDENADORIA REGIONAL DE ENSINO/SEC/RS 2009)

O tempo de formag&o em servico produz questiontmsenual a relevancia
desse espaco de formacdo em servico? Como é/dmmddi esse tempo? Ele é
entendido pelos docentes da EJA como necessaéaima imposicdo das DPP/20D3
Nessa direcdo ainda cabe perguntar: é produzidsal®ar especifico da EJA? Mas o
que é um saber, ou melhor, como pode ser enteralidaber docente? Em nosso
proximo artigo trataremos dessas questdes relatvagspaco de formacédo, a sua
utilizacdo e ao entendimento desde espaco atrassfalas” dos professores. Nesse
artigo, enfatizamos as duas ultimas questdes.

Ao analisarmos em nosso primeiro movimento dessajyosa as condigdes que
permitiram o surgimento da EJA, nos deparamos cqmolalematica dos nao-saberes
construidos para a modalidade e com a consequea¢éa no Rio Grande do Sul de
um espaco destinado a formacdo em servico paraAa pgrcebendo algumas
evidéncias que indicam a possibilidade de que axist saber préprio deste local e,
desta forma, um saber proprio da EJA. Isso nosviowt pesquisar, primeiramente, o
gue é entendido como saber em diferentes perspec{is acreditamos que apenas
uma ou duas visdes sobre esta tematica tdo explo@a fossem dar conta de nossa
Inquietagao.

Destacaremos na proxima secao alguns entendimgoiios saberes docentes e
como eles séo produzidos, considerando as com@esds autores que sao referéncias
no campo. Para isso, fizemos um mapeamento datlitaronde nos deparamos com
alguns pesquisadores do cenéario da educacdo (Tadithner, Schon, Freire,
Maldaner). Ao longo do texto, explicitaremos a doad do profissional da educacéo,
posto que os saberes indicam uma formacgédo espedfidelimitam um campo
profissional especializado para a Educacéo de $avéuaultos.

Num segundo movimento deste trabalho acreditamosecessario entender a
profissionalizacdo dos professores, considerarajfr@imacao do professor de EJA de
seu modo/maneira de se relacionar com a constrde&seu saber e, portanto, dos
potentes conceitos propostos por Garcia, HypOlitbegra. Desta forma, fizemos uma
analise dos estudos dos referido autores.

Finalmente, nas dobras dos saberes, nao-sabel@scics e enunciados,
buscamos a poténcia de uma nocao de teoria egr&ensamos que um olhar sobre a
conversa de Deleuze e Foucault (1899®)s sirva para compreender este espaco de
formacao em servigco e a construcado de um sabevoopgoprio da EJA.

4 Consonante com a sugestédo do Parecer do CNE/2BQDLe que se legitimou como tempo,

ndo necessariamente de formacéao.

5 FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Edi¢cdes Graal, 222 edi¢cao, 1999.

E importante aqui mostrarmos que sabemos que@édiwte autoria de Michel Foucault, mas no capitulo
intitulado Os Intelectuais e o Poder, o qual fazenmederéncia, diz respeito a uma possivel convensa
este dois pensadores, portanto, olhamos como send@onversa e assim nos referimos no texto.



DESENHOS DE SABERES

A palavra professor nos remete a uma série de msageis ela marca as acoes de um
determinado grupo de profissionais, como nos di@artia, Hypolito e Vieira (2005,
p.3), que embora heterogéneo, tem uma caractarfsgtante marcadadeédicar-se ao
ensino”. (grifo Nnosso)

Por esse motivo, no dizer de Cunha (2007, p. 6akersprofissional guia a
atividade docente e “coloca-se na multiplicidade tddbalho dos profissionais que
atuam em varias situacdes e que, portanto, preasgnde forma diferenciada, dando
movimentos a metodologias, conhecimentos e sitsac@essa ideia € aportada e
complementada no pensamento de Tardif (2000, ppd/@) o qual os professores “sao
profissionais que foram mergulhados em seu espaeo trdbalho durante
aproximadamente 16 anos (15 mil horas), antes mesntomecarem a trabalhar”. Isto
nos permite pensar que cada professor ndo corsiigi saberes apenas com os estudos
e as propostas técnicas apresentadas nos curdmerdgatura mas que este saber é
criado desde o primeiro instante em que a criangasérida dentro de uma escola,
tendo, portanto, a possibilidade desta vir a tesegprofessor ou néo.

Ha uma inversdo presente nas contribuicbes defTsolie a problematica do
saber docente. Nesse ambito, o autor se detémsquipar o fazer e o saber docentes a
partir da pratica em oposicao as tradicionais r&sgoacadémicas do porque é/ou deve
ser desta ou daquela maneira. Nesta inversao, héproposta de uma “epistemologia
da pratica”, um movimento de pesquisa oposto adémio, que inclui nas analises
componentes poucos destacados. Assim, em seuhtalsdo construidas algumas
categorizacbes para os saberes docentes e o0 gseeeterram. Dentre elas,
destacaremos amberes da formacépque sdo exteriores aos professores.

Outra categoria descrita por Tardif (2000, p. li¥) @speitoaos saberes da
experiénciaque sdo também saberes temporais, construidoslividualidade ou em
grupo. Esses saberes sdo fundamentais para ossma®, pois advem da pratica
docente e/ou das rotinas e encontros na escolaad@que promove a supremacia da
pratica.

Em seus estudos, Tardif desmembra os saberes rdecfio em saberes
disciplinares e curriculares. Contudo, para efat nossa analise, nos interessa
trabalhar com o confronto/relacdo entre o0s sabelas academia, 0s saberes
governamentais e o0s saberes da experiéncia e dda,egis investigamos a
constituicdo de um saber especifico para os pmessia EJA em servi¢o, sendo tais
saberes concretizados por meio dos parecerestazeéiseanalisados. Em nosso estudo
parece ser relevante e pertinente o conceito déeapblogia da prética profissional para
fazer o que o autor enuncia como: “o estudo doucoj dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco delli@alwotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas” (TARDIF, 2000, p. 10)

Em Tardif (2000, p. 6 e 7) tentamos perceber ocqaetor entende por
epistemologia da pratica

“A definigdo que lhes propomos ndo é uma definigpalavras ou de
coisas, mas uma definicdo de pesquisa, isto € puopesta com o fim de
construir e delimitar um objeto de pesquisa, umpmomisso em favor
de certas posturas teéricas e metodolégicas, assito um vetor para a
descoberta de realidades que sem ela ndo veridai®saqui essa

definicdo: chamamos de epistemologia da praticsgronal o estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelofispimnais em seu

6 Saberes da Formacdo sdo aqueles profissionaigcutares e disciplinares construidos

durantesos cursos de graduacao (TARDIF, 1996).



espaco de trabalho cotidiano para desempenhar axlasias tarefas.
Damos aqui a nocdo de “saber” um sentido amplo, engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidadesaftiddes) e as
atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi clitnue saber, saber-fazer
e saber-ser. Sublinhemos, como mostraremos adigméegsse sentido
amplo reflete o que os préprios profissionais dizemespeito de seus
proprios saberes profissionais (Tardif, Lahaye sshed, 1991; Tardif e
Lessard, 1999). A finalidade de uma epistemologiardtica profissional
€ revelar esses saberes, compreender como sa@ddsgoncretamente
nas tarefas dos profissionais e como estes ospioi@n, produzem,
utilizam, aplicam e transformam em funcdo dos Bmiie dos recursos
inerentes as suas atividades de trabalho. Ela tarmisa a compreender
a natureza desses saberes, assim como o papesgregenham tanto no
processo de trabalho docente quanto em relag&mnéddde profissional
dos professores”. (TARDIF, 2000, ps. 6 e 7)

A reflexdo critica sobre a préatica também é umaitelogia que aparece na
obra de Paulo Freire, um dos icones e precursarédgaddalho com jovens e adultos.
Nos trabalhos deste autor, no entanto, a reflexd@tha alguns pontos distintos e
relevantes, proprios do entendimento de cultut@aevalorizacéo por ele engendrada. A
reflexdo critica sobre a pratica ganha contornosiettificidade necessaria para passar
de um pensar ingénuo para um pensar epistemologientificidade entendida néo
como um estatuto de saber mais qualificado, ma® eomsaber metddico, rigoroso: “o
saber que a pratica docente espontanea ou quasmtéewsm, “"desarmada”,
indiscutivelmente produz, € um saber ingénuo, umrsde experiéncia feito, a que falta
a rigorosidade metodica que caracteriza a curidsidgpistemolégica do sujeito”.
(FREIRE 1996, p.22).

E, para, além disso, a cultura tem uma forte pgggendo como espaco de
troca, mas como espaco de reconhecimento, de @ssung

Uma das tarefas mais importantes da pratica edoeatitica é
propiciar as condicbes em que os educandos enécelats com 0s
outros e todos com o professor ou a professordaensa experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser sedmtorico, como
ser pensante, comunicante, transformador, criadealizador de
sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amaunfysse como
sujeito porque capaz de reconhecer-se como olfjedssuncao de nds
mesmos nao significa a exclusdo dos outros. E iedade” do "ndo
eu", ou do tu, que me faz assumir a radicalidadmeie eu. (FREIRE,
1996, p. 23 e 24)

Arriscadamente, podemos dizer que o professondaefieem Freire é alguém
gue analisa rigorosamente a sua pratica atravésndpensar epistemoldgico que nao
dispensa a emotividade, uma vez que

nenhuma formacédo docente verdadeira pode fazelheada, de um
lado, do exercicio da criatividade que implica aonpocdo da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemolégicdo ®utro, sem o
reconhecimento do valor das emocdes, da sensif#ljdta afetividade,
da intuicdo ou adivinhacéo. (FREIRE, 1996, p. 26).

Outro pensador sobre a critica reflexiva e que @rapntribuicdo a cultura em
seu trabalho é Zeichner (1993, 1995, 1998), awterenfatiza os saberes docentes e sua
relacdo com a pratica de maneira distinta de Tardifais proxima de Freire. Segundo
ele, a construcdo da identidade do professor seettd tomada deste como um
profissional reflexivo, aquele que pensa sua @&t coletivo, pois a pratica reflexiva



deve ser considerada como uma préatica eminenterseditd, ou seja, sé € passivel de
ser compreendida como uma acao compartilhada \caetinte

De encontro a 'epistemologia da pratica' Zeichméatiza que ao se dar um
estatuto diferenciado a pratica e as intencoeesudg dos professores, corre-se 0 risco
de promover uma reflexdo incompleta, longe das ssadades da escola, sendo esta
uma maneira desconectada de producdo dos sabemesndb em segundo plano o
“conjunto de significados complexos que atravessasducacgédo escolarizada e que
estdo situados para além deste quadro de refergAgaino e Mussi, 2001, p. 9). E
neste sentido que o termo professor reflexivo ptese@nto na obra de Schon, quanto
na obra de Zeichner, ndo podem ser tomados comitargs) embora inegavelmente
partam do pressuposto de que é importante pamaf@spor pensar sobre sua pratica. No
entanto em Zeichner, a nocdo de professor reflexiivoula-se mais ao social e menos
ao cognitivo. Percebe-se que a autoridade indiVidoigrofissional proposta por Schon
pode ser reducionista na perspectiva de Zeichoegqup ela encerraria este ato a pratica
imediata, deixando de fora desta analise as sigagdciais e politicas que atravessam
os fazeres do ensino.

O conceito de professor reflexivo expresso na dbr&chon é referéncia para os
estudos de Maldaner (2000), que nos interessancyarimente por serem produzidos
dentro do campo da educacdo em quimica, onde dacdea formacdo inicial e
continuada dos professores explicitamente cologadia autor como referenciada na
obra de Schon.

Em seu trabalho de pesquisa, Maldaner levanta aguquestdes importantes,
como: o ser professor constituido na relacdo psofémuno/futuro professor; o ser
professor constituido na cultura que diz que haéalgcapaz de ensinar algo a outro
alguém e a formacéo universitaria que fragmentagadgem cientifica e a pedagdgica.
Destacamos ainda alguns saberes pertinentes aesgoof que tém origem na
convivéncia professor-aluno na qual se aprende cénm comportamento de um
professor, ou origem do conhecimento tedrico, guedoccomo deve ser um professor,
ou, ainda, na vida em sociedade, onde se aprenu® @everia ser um professor e, mais
tarde, ao longo da trajetéria onde se entende @ @star um professor.

Colocamos em evidéncia também a ideia de profgesauisador, em
Maldaner (2000, p. 30), constituido, segundo ele,

na formacao inicial e continuada do professor, datapacidade de
reflexdo a respeito de sua pratica de forma critdm ver sua
realidade de sala de aula para além do conhecinmentgdo e de
responder, reflexivamente, aos problemas do dia-aab aulas. E o
professor que explicita suas teorias técitas, teefbre elas e
permite que o0s alunos expressem 0 seu proprio pPemsa e

estabelegam um dialogo reflexivo reciproco para dessa forma, o
conhecimento e a cultura possam ser criados edesrijunto a cada
individuo. (MALDANER 2000, p. 30)

Entende-se, portanto, um pensamento bastantetdisthre reflexdo na escola e
que, para efeitos do nosso estudo, traz em comump@&tancia de se construir o saber
proximo da pratica, seja para a perspectiva deifTarseus saberes da formacéo e da
experiéncia, seja para Zeichner e sua ideia degsof reflexivo ligada a construcao
coletiva como uma possibilidade de cunho sociallgigo, seja para Maldaner, que, na
esteira de Schon, entende professor reflexivo nilnar gue busca sua continuidade de
estudos, seja na obra de Freire e 0 entendimenteflgxdo critica sobre a pratica,
conceito que abarca caracteristicas de cientifileidague ajuda a passar de um



pensamento ingénuo para epistemoldgico, bem coamao cenario educacional a
poténcia do sentimento e das emocdes.

Esses e outros desenhos sdo possiveis de seremvadbse se olharmos
atentamente para o cenario brasileiro e mundiaédlecacdo que nos sinaliza para
outras/mesmas identidades e com elas outros/mesabeses dos professores, oriundos
das mais diversas categorizacfes, pesquisadoresspeptivas teoricas. Ha também
influéncia das teorias poéscriticas, com seus estddogénero e sexualidade, da teoria
feminista, da teoria queer, da teoria étnica eotrgas que se manifestam quando
tentamos rascunhar os entendimentos do quantoeo sabstitui identidades e formas
de entender a profissédo. No caso da EJA/RS, daddhglhouve um espaco para se
constituir saber/identidade/profissionalismo enviger perspectiva da pratica presente
em todos os autores estudados, faz-se importartendsm como se constitui a
identidade e o saber do professor da EJA. Para,t@nécisamos entender o que
chamamos de profissdo docente.

RECORTES SOBRE PROFISSIONALISMO E IDENTIDADE

DOCENTE.

O entendimento de profissionalismo docente pode awosliar a perceber a
movimentacao das ideias de saberes docentes. &ssidg apresentamos aqui algumas
destas ideias para que se possa identificar/apapxilessas concepcdes 0s grupos de
professores da EJA que atuam nas diferentes equatdsipes de nossa investigacao e
gue mobilizam seus saberes conforme o tipo degsiofialismo a que se aproximam.

Segundo Garcia, Hypdlito e Vieira (2005), o entamahto da identidade
profissional de um professor é atribuido pelasréifies posturas que ele assume frente
aos atravessamentos produzidos pelos discursosrdgeagsociais em seu contexto
concreto laboral. Estes autores lembram ainda gligcarso € o local em que aparecem
as representacfes que ddo movimento a imagemsabeses docentes, dizendo como
agir ou como nédo agir, como vestir ou como naoirvestgue trabalhar ou o que néo
trabalhar, determinando, desta forma, a constibuigd que € entendido por um
profissional professor.

O que se coloca como objeto de disputas

sdo as competicBes em torno das diferentes coreededdentidade,
profissionalismo e profissionalizagéo. Coloca-sejego o controle
sobre os professores, sobre seus processos déhdrabaobre os
significados que circulam ou podem circular no dmba educacéo.
(GARCIA E COLS. 2005, p. 49)

Trabalhos académicos tém almejado, de inimerasagrdar conta do tema
profissionalismo docente. Tentaremos de maneigukine ndo exaustiva, baseados do
trabalho de Garcia, Hypdlito e Vieira (2005), datra visibilidade a essa discusséao que
se torna importante para que se percebam as relagidee o profissonalismo e os
saberes que competem aos profissionais da edueagio nosso caso, 0s saberes que
sao oriundos dos profissionais professores da Eédoade Jovens e Adultos.

O primeiro tipo de profissionalismo que GarciapBijto e Vieira (2005, p. 50)
abordam diz respeito a@rofissionalismo Classicoque objetiva atingir o status das
profissdes altamente valorizadas, como medicospgatios e outros, o que significa
obter reconhecimento da sociedade e estar bemadaocnto a “classificacdo das
profissdes” a qual segue um padréo hierarquico mesn sendo esta uma pratica/atos
enunciados/verbalizados, ou estando representai@agnente por uma lista/mapa
classificatorios. Ainda assim, essa escala € hegda na sociedade, tornando-se, desta



forma, um objeto de desejo dos vestibulandos, pemelo, como uma possivel forma
de ascencéao social.

De acordo com os autores, a expectativa desstattial elevado nas profissdes
socialmente reconhecidas tem alguns pontos de toootan o estatuto dado aos
conhecimentos especializados, aportados em certézatificas, o que nos remete a
ideia de ciéncia como detentora das verdades, thomele verdades que importam —
masculinas - reguladoras da sociedade e dos asp#itos-profissionais. No caso dos
professores da EJA que tém seu trabalho na relpgéfessor/cientista (quimicos,
fisicos, bi6logos), onde se evidenciam outros dgxsisobre o saber docente e o saber
cientifico que sao perpassados pelos enunciadesigl@macia de um saber frente a
outro, os dilemas da profissionalizagdo se acentimoncaso das licenciaturas nas
ciéncias ditas exatas, é importante perceber gsa &¥macdo € realizada por
pesquisadores da area especifica, responsaveiscpeleecimento quimico, fisico,
bioldgico etc., proximos aos laboratoérios, distarde universo escolar. Neste cenario,
os professores sdo desautorizados “a escolher/pptaguais saberes Ihes seréo Uteis,
apenas agem como meros transmissores ou técniswmamentados pelas unidades
formadoras, sendo responséveis pela manutencdondecultura de aprendizagem”
(Loguercio 2003, p.4dinstituida, fixa e normativa, que ndo possibilitdaro saber que
legitime uma cultura paralela aguela criada m#hius quoe que por essas e outras
artimanhas, se mantém/se fixa num lugar de poder.

Outro tipo de profissionalismo que aparece em i@aktypolito e Vieira (2005,

p. 50) é oProfissionalismo como Trabalho Flexivem que se abre espaco para o
dialogo na escola, momento em que a comunidade,o@in que se constroem solugdes
criativas, em que diferentes saberes se enconlggitimando aqueles que derem conta
das necessidades do local. Embora tenha de sefaleva conta a possibilidade de um
fortalecimento dessas comunidades que redefinaapectos técnicos de trabalho
docente conforme as culturas de colaboracdo e ddedes profissionais solidarias”,
essa perspectiva tem a intencéo de dialogo. Natentas autores sugerem que um dos
problemas encontrados neste tipo de profissionaligma possivel colonizacdo e
controle efetuado pelas burocracias educacionaientlo destas praticas objetos de
imobilidade dos professores devido as suas impesigtintos ao trabalho destes
profissionais.

Outra perspectiva, também apontada por Garciaplidgpe Vieira (2005, p. 51)
em seu artigo € a nocao Beofissionalismo como Trabalho Pratiapue nos fala do
professor reflexivo como um sujeito que revisitassacOes a partir do pensar a sua
pratica, dando a ideia de um profissional préatige gcresce seu conhecimento a partir
do refazer. Esta nocdo de profissional vai ao éncate ideia de saberes ligados a
construcdo social proposta por Zeichner, contridmipara o questionamento do
conhecimento académico versus a experiéncia, p@oando uma “conexao entre as
praticas docentes as agendas sociais de emancipagaaldade, permitindo a reflexao
pratica uma reflexdo social e critica, bem comcspase locdl(GARCIA E COLS.,
2005, p. 51)

Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, p. 51) sinalizaara a atencdo que se ha de ter
quando esta pratica fica “reduzida a uma visdo ntice e individualizada podendo
conduzir a resultados preocupafitepois nem todas as praticas produzidas pelos
professores séao validas e corre-se o risco dammapra da pratica em detrimento de
outros saberes .

Outras categorias profissionais aparecem nos @&stdd Garcia, Hypolito e
Vieira (2005), mas enfatizaremos aqui aquelas alitehte relacionadas a nossa
pesquisa, trazendo, por fim,Ryofissionalismo como Trabalho Complexmncepcéo



que tem mudado as caracteristicas do trabalho tc@s autores dizem, em sua
analise, que, com o passar dos anos, ocorreramngagl@ que essas nao foram tao
insignificantes assim. Se observarmos cronologicéme esta ocorrendo uma
complexificacdo do trabalho docente, pois, do £EXlK aos dias atuais, as atividades
profissionais, antes centradas na instrucéo e alentios estudantes, passaram por um
processo de personificacdo de profissionais extremge intelectualizados e
posteriori, assumiram a funcdo de corpo altamente formadotemmias e praticas
educacionais, sociologicas, psicologicas, métodosaprendizagem e tantas outras
tecnologias que compdem o discurso do novo fazeerde que, apdés esse periodo,
assume especificidades, tornando cada vez mais I|lexap e mais
encerrada/individualizada a atividade docente.

O que Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, ps. 53-Bd3 dizem em seu artigo é que
dentro desta complexificacdo do trabalho docente-sie complexificado algumas
atividades, relativas ao fazer, em detrimento dgaeurelativas ao pensar a escola
enquanto praticas politicas e sociais do trabahpensar o curriculo, os objetivos do
educar/ensinar/aprender tém se tornado bem memnasledxms que o fazer, classificar,
empregar tecnologias sem ao menos pensar-se sggengotivos e com que objetivos
faz-se este movimento. Observa-se este fato conagpassivel ruptura do duo Teoria e
Pratica, onde a pratica é valorizada e a teoriaapaplicada, sem que haja discussao,
sem que ocorra 0 pensar a teoria, ou seja, prapae-professor apenas a atividade de
executor, dentro de um sistema escolar muito beratesado, com livros didaticos e
curriculos prontos, em um sistema social configoratre outros, por um alto indice
de estresse e adoecimento, baixos salarios e magdd da profissdo de professor.
Tudo isso, tem como consequéncia o afastamentoadzcteristica intelectual da
docéncia.

Dentro deste cenario surge uma alternativa,ponfissionalismo pés-moderno
que Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, p. 54) sinaliz como sendo um “aumento das
oportunidades e responsabilidades para exerceulganmento discricionario sobre os
temas de ensino, curriculo e cuidados que afetamlupado, engajamento com
propdsitos sociais e morais e com os valores deegsi@ar”, ou seja, tenta-se fazer com
que a complexidade do trabalho docente ndo exclp@@esso de pensar a educagao
dentro da escola, envolvendo os professores quagimnta”, aqueles que estao dentro
da sala de aula e que, portanto, tém uma pratieasautoriza a pensar a escola como
um todo.

Propde-se, entdo, um profissionalismo que seja fomaa de melhoria dos
profissionais, melhoria da qualidade social doremsSegundo Hypdlito (1999, p. 98-
99) “essa proposta marca a necessidade de umasmwofilizacdo que traga consigo
senso politico dando possibilidades de (re) estgéies curriculares, advindos de uma
interacéo entre sociedade e profissional docente”.

Esses modelos aqui apresentados de profissiomahdim encerram a discussao
sobre profissional docente, ndo obstante sejantisofes para marcar algumas
identidades dos profissionais da educacdo e sagarelcom a constituicdo de seus
saberes, possibilitando desta forma uma outra cgenpé&o sobre elas.

E AFINAL, EXISTE UM SABER PROPRIO DA EJA?

Um dos primeiros movimentos da nossa pesquisa solE8A/RS foi realizar uma
analise documental das Diretrizes, Pareceres eslaedes sobre a Educacdo de Jovens
e Adultos (Soares e Loguercio, 2009) e suas coesli¢le emergéncia. Esse artigo
evidencia os resultados do primeiro movimento, tea#ao espaco de formacédo em
servigco e a possibilidade de constituir um sabemeprofissional da EJA. No presente



artigo, buscamos compreender na literatura académique se fala sobrgabere
profissional docenta fim de construir uma ferramenta de anélise gjge ®tente para
investigar o espaco de formagdo em servico quehe¢na EJA/RS.

A fonte secundaria de analise e levantamento desdaqui evidenciada na
busca de artigos sobre o espaco de formacao deeEdhre o saber produzido nesse
lugar mostrou o siléncio, que pode ser interpretddomuitas maneiras desde uma
soberania académica que nega um saber produzidocese portanto ndo o legitima
em periédicos cientificos, passando por uma condiggional deste espaco de
formagcdo, o que néo teria visibilidade nas revistasionais, e até mesmo, a
possibilidade deste espaco produzir, no lugar de safper, um n&o-saber, uma
agonistica.

Na anadlise dessas fontes do siléncio sobre a E3Bue possiveis saberes,
encontramos uma riqueza de teorias e uma prolderale debates sobre o saber
docente e as tensdes teorico-praticas. Vimos ce@stemologia de Tardif parece se
aproximar mais de uma forma de estudar os sabemeprofessores e coloca-los em
categorias para fins académicos do que os sabanesatica. Ja em Zeichner podemos
observar a critica reflexiva como construcdo déucaldo trabalho dos docentes. Por
sua vez, em Freire, o professor-reflexivo é algwpme analisa rigorosamente sua
pratica, através de um pensar epistemolégico n@&pedsando a emotividade,
caraterizando a curiosidade a epistemologia datsuje

As posicdes e tensdes sobre o saber estdo catestifuinto aos entendimentos
de profissdo docente e dos saberes necessarioamparau outra forma de entender a
profissdo.Esse entendimento se faz em arenas ds pgdr validacdo de saberes,
compondo um campo onde muito se pode investigansitar. De tudo, nos fica uma
poténcia, poténcia de espa¢co conquistado peloss/alns saberes académicos, como
mostramos em outro artigo (Soares, Loguercio 200Qrelo), poténcia presente num
outro olhar, emprestado da filosofia de autoredgaindo explorados nesse texto, que
ora apenas trazemos poucas linhas, ora nos sexrvef@éncia para olhar a EJA como
um todo e que nos servirdo para ouvir o proximoimento da pesquisa, qual seja, as
vozes sobre saber e espaco dos professores queanoe que nao localizamos quando
fizemos o0 estado da arte em nossa pesquisa. Faldenéd®ucault, desse olhar do
exterior, exterior da ciéncia e da educacédo enciE@énmas que cada vez ocupa mais
espaco neste universo e nos empresta suas estsaiégiesquisa, andlise e teorias.

Foucault, discutindo sobre a relacdo indissocianle teoria e préatica nos diz
que

[...] estamos vivendo de maneira nova as relaigieim e pratica. As
vezes se concebia a pratica como uma aplicacd@oda,tas vezes o
contrario, como se a pratica devesse inspirarré&atempmo sendo ela
propria criadora com relagdo a uma forma futuratet@ia. De
gualquer modo, se concebiam suas relagbes comoracesso de
totalizacdo, em um sentido ou em outro.[...] ag@deexistente nunca
€ de semelhancal...]Nenhuma teoria pode se desenvaslem
encontrar uma espécie de muro e é preciso a pgiicaatravessar
este muro. (FOUCAULT, 1999, p. 69)

E com essa perspectiva que pretendemos ampli@rgsmas sobre a EJA, seus
docentes, seus saberes e seus poderes. Saberedemspgue estavam sendo
constituidosin locug nos espacos de formagcdo em servico, nos embatésoda e
pratica realizado pelos professores e que podemosepromotores de mudancas
metodoldgicas, dos efeitos percebidos na EJA eiddadidades assumidas por seus
professsores, constituindo assim o que chamam8alokr da EJA
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