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RESUMO

O presente estudo tem como propdsito investigar e analisar os saberes
docentes dos professores de Ciéncias do PROEJA que atuam no IFSC
(Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina).
Trata-se de pesquisa de natureza qualitativa dentro de uma perspectiva
analitico-descritiva. Os sujeitos foram seis professores do referido curso
e a coleta de dados desenvolveu-se por meio de entrevistas
semiestruturadas. Empregou-se a analise textual discursiva, cujos
resultados obtidos revelam que os professores ndo sdo meros executores
dos diferentes discursos que circulam no contexto escolar. Eles
movimentam e constroem saberes que Sd0 emergentes dos processos
formativos e da experiéncia docente; o curriculo integrado ainda néo é
realidade no curso; o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) esta ausente na
construcao dos planejamentos de ensino, o que pode descaracterizar a
identidade do curso; préticas de ensino com énfase na ciéncia,
tecnologia e sociedade (CTS) ainda sdo timidas, bem como o ensino
pautado pela pesquisa. Por outro lado, os docentes manifestam
preocupacdo em atender as especificidades do curso, aproximando os
contelidos de ensino das vivéncias dos alunos.

Palavras-chave: Saberes dos professores, PROEJA, Ensino de
Ciéncias.






ABSTRACT

This research aims to investigate and analyze the knowledge of science
teachers who work in the PROEJA course at IFSC (Federal Institute of
Education, Science and Technology of Santa Catarina). It is a qualitative
research within an analytical-descriptive perspective. The participants
were six teachers of that course, and the data were collected by means of
semi-structured interviews. The discursive textual analysis was applied,
and its results showed that the teachers are not mere executors of
different discourses in the school context. They build up and pass on the
knowledge, which is a result of training processes and teaching
experience. This knowledge allows to identify the need for the
development of an integrated curriculum with more investment on the
part of the faculty of the teachers. There is a lack of the Political
Pedagogical Project in the construction of the teaching planning.
Thereby, it is possible to lose the warranty of this course, because
teaching practices from the perspective of science, technology and
society (STS) are still weak as well as the teaching through research. On
the other hand, the teachers are concerned to attend the specificities of
the course bringing together the teaching contents and the students'
experiences.

Key-words: Knowledge of the teachers, PROEJA, Science teaching.
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1 INTRODUCAO

O contexto atual, de rapidas mudancas na sociedade, desafia a
educacdo escolar a assumir novos moldes formativos que possibilitem a
insercdo socioprofissional, principalmente, dos jovens das camadas
populares. O desafio de inovar as praticas e instituir politicas
socioeducativas radica-se no fato de que um nlmero crescente de
individuos fica excluido dos sistemas de educacdo, de formacéo e do
mundo do trabalho, ou, quando neles se inserem, correm o0 risco de
exclusdo.

Em tempos de desemprego, de precarizacdo do trabalho e de
inseguranga, voltam-se os olhares para as possiveis articulagdes entre
educacdo escolar e trabalho. Na perspectiva dominante a educagio
escolar serve ao mundo do trabalho como “forma controlada para
responder as demandas do capital” (FRIGOTTO, 1996, p. 26). Desse
modo, caracteriza-se como instrumento de ampliacdo e legitimagdo da
exclusdo. Por outro lado, intenciona-se uma educacdo que desenvolva as
potencialidades e favoreca “a apropriagdo de saber social (conjunto de
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que sdo produzidos
pelas classes, em uma situacédo historica dada de relacGes, para dar conta
de seus interesses e necessidades)” (GRYZYBOWSKI apud
FRIGOTTO, 1996, p. 26). Nesse sentido, a educacdo se materializa
como instrumento de mediagBes sociais, culturais, econdémicas e de
emancipac¢do humana.

Nas discussdes sobre educacdo e trabalho persistem diferentes
visdes de formacdo: uma que defende a formacdo integral e outra que
mantém a separacdo entre a escola que ensina a pensar e a que ensina
fazer'. Nesse contexto, as discussdes foram acentuadas com a criacdo
do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Basica na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos -
PROEJA.

O PROEJA, de acordo com o Documento Base (2007), tem como
proposta a integragdo da educacdo profissional a educacdo baésica,
buscando a superagdo da dualidade entre trabalho manual e intelectual,

! para Ciavatta (2005) o ser humano foi historicamente marcado pela divis&o social do trabalho
entre a agdo de executar e a agdo de pensar, dirigir ou planejar, portanto ela defende a ideia de
formacéo integrada para superar essa dicotomia entre escola que ensina a pensar e escola que
ensina a fazer.



22

assumindo-o em sua perspectiva criadora ndo alienante (CIAVATTA,
2005).

Esse programa ambiciona a constru¢do de um projeto de
sociedade no qual todo individuo tenha a garantia do acesso e
permanéncia na escola, partindo da concepcdo de formacdo integral e
assumindo o trabalho como principio educativo. Desse modo, preocupa-
se em possibilitar ao discente a compreensdo da realidade social,
econdmica, politica, cultural e do mundo do trabalho, para sua insercdo
e atuacdo de forma ética, competente, técnica e politicamente consciente
(BRASIL, 2007b).

Nessa perspectiva, 0 PROEJA representa a integracdo da
educacdo profissional com a educagdo basica aos jovens e adultos,
sendo que muitos desses jovens e adultos integram uma realidade
opressora (FREIRE, 1987). Eles sdo sujeitos que foram oprimidos
muitas vezes por pertencerem aos grupos que se diferenciam pela etnia,
cor, género, necessidades educativas especiais, entre outros. Além disso,
sdo tipicos representantes das exclusfes que a sociedade brasileira
promove: negros, quilombolas, mulheres, indigenas, camponeses,
ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados, desempregados
e trabalhadores informais que constituem os desfavorecidos no campo
econdmico, social e cultural (MOURA, 2006).

Paiva (2006) destaca que, na educacdo de jovens e adultos, 0s
programas e projetos vém atualmente revelando formas de apreender os
sentidos e as necessidades dos mais variados publicos, buscando fazer
cumprir, além da perspectiva do aprender por toda a vida, o direito a
educacdo sistematicamente negada a tantos da populacéo brasileira.

Nesse movimento, o PROEJA se constitui em um desafio no
sentido de buscar romper com os tradicionais ordenamentos e rituais
presentes nas praticas escolares orientadas para jovens e adultos. A
superacdo dos modelos tradicionais de ensino pode se apoiar na
integracdo entre a educacdo béasica e a educagdo profissional; na
qualificacdo profissional dos professores; na formagdo de um curriculo
integrado; no reconhecimento dos saberes discentes; no incentivo ao
estudo; na criacdo de mecanismos para inser¢do de jovens e adultos no
mundo do trabalho; no dominio dos conhecimentos de Ciéncias, assim
como das varias areas que constituem o curriculo. O conhecimento é
compreendido como bem cultural que "integra o conjunto dos meios de
producdo” (SAVIANI, 2003, p. 143), podendo constituir-se nas bases do
surgimento de outra cultura escolar diferentemente do canone das redes
de ensino regulares.
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Na complexidade e especificidade dessa modalidade formativa,
nova e com multiplas dimensdes, situa-se o ensino de Ciéncias que
necessita ser ressignificado pedagogicamente no sentido de “ndo se
restringir a compensacdo da educacdo basica ndo adquirida no passado,
mas visa responder as multiplas necessidades formativas que o0s
individuos tém no presente e terdo no futuro” (PIERRO; JOIA;
RIBEIRO, 2001, p. 70).

Na expectativa de uma educacdo diferenciada o ensino de
Ciéncias no PROEJA pode assumir como caracteristica marcante a
possibilidade de articular o conhecimento cientifico e o conhecimento
cotidiano provocando uma dupla ruptura epistemoldgica na perspectiva
de “[...] atenuagdo progressiva do desnivelamento dos discursos, dos
saberes e das comunidades que os produzem” (SANTQS, 2007, p. 150).

Nesse sentido, a dupla ruptura epistemoldgica se materializa na
transformacdo do conhecimento tedrico em conhecimento pratico
esclarecido, que permite aos discentes interagir, de forma reflexiva e
critica no mundo contemporaneo. Desse modo, a dupla ruptura episte-
moldgica engendra outra concepgéo de ciéncia.

[...] ciéncia ndo como monocultura, mas como
parte de uma ecologia mais ampla de saberes, em
que o saber cientifico possa dialogar com o saber
laico, com o saber popular, com o saber dos
indigenas, com o saber das populagdes urbanas
marginais, com o saber camponés (SANTOS,
2007, p. 32).

O diélogo dos saberes pode proporcionar aos discentes a
ressignificacdo de conhecimentos superando a posicdo de ingénuos
receptores de informagdes.

Todavia, o cenario em muitas classes de EJA, englobando o
PROEJA, tem gerado critica nos processos educativos no ambito do
ensino de Ciéncias. Segundo Vilanova e Martins (2008, p. 332), “[...] no
que tange o ensino de Ciéncias, poucos esforcos vém sendo feitos no
sentido de explicitar ou discutir seus contornos e especificidades neste
campo pedagogico”.

As discussdes sobre o ensino de Ciéncias para jovens e adultos
também ndo é frequente em documentos oficiais (VILANOVA,
MARTINS, 2008). Entre os documentos que contemplam a abordagem
do ensino de Ciéncias, pode-se citar a Proposta Curricular para
Educacdo de Jovens e Adultos, publicada pela Secretaria de Ensino
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Fundamental do MEC (BRASIL, 2002) e os Documentos Base
(BRASIL, 2007a) e (BRASIL, 2007b), que visam dar subsidios as
questdes que norteiam a implantacdo do PROEJA. Entretanto, seus
apontamentos para o0 ensino de Ciéncias, ainda parecem ser superficiais
diante das especificidades dessa modalidade?.

Agregue-se a isso o fato de que, segundo Moraes et al. (2007), na
maioria das universidades de nosso pais, as abordagens, reflexdes e
discussdes sobre educagdo de jovens e adultos parecem ocupar 0 mesmo
espaco exiguo que tem ocupado na politica educacional brasileira,
porque raramente faz parte dos cursos de formacdo inicial de
professores (graduacao) e se tornam nucleos de pesquisa e de formagéo
continuada. Nesse quadro, busca-se explicitar quais seriam 0s saberes
docentes que fundamentam as praticas no ensino de Ciéncias
mobilizados pelos professores que atuam no PROEJA?

As pesquisas ainda sdo bastante recentes para oferecer cenarios
mais completos sobre os saberes docentes de professores de Ciéncias
gue atuam no PROEJA, visto que uma busca no Portal de Periddicos da
Capes/MEC identificou trinta e quatro (34) dissertacdes e treze (13)
teses que abordavam questdes sobre 0 PROEJA.

Deste universo, apenas duas (2) dissertacdes e duas (2) teses se
referem ao ensino de Ciéncias. Uma das dissertacdes avalia a
participacdo de alunos do curso Técnico em Eletronica do PROEJA, do
Instituto Federal Fluminense, em dois féruns de discussdo sobre
nanotecnologia e Leis de Newton (BASTOS FILHO, 2009). Outra tem
por objetivo investigar a pratica de utilizacdo da histdria da ciéncia
como recurso pedagdgico em aulas de Fisica (MACHADO, 2011).

Quanto as teses, uma delas apresenta resultados de uma proposta
didatica com determinada turma de PROEJA, adotando a
interdisciplinaridade e apresentando inovagdo curricular que adota
recursos tecnolégicos e estudos tematicos como caminho metodolégico
para o Ensino de Ciéncias (FONSECA, 2011). Outra tese é fruto da
necessidade da insercéo de tdpicos de Fisica Moderna e Contemporanea
no PROEJA, cujo trabalho consistiu da elaboragdo e implementacdo de

20 parecer CEB 11/2000 (BRASIL, 2000), que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo de Jovens e Adultos, define a EJA como direito do cidaddo e como
modalidade da educacdo béasica. Reafirmando o que estd na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional - LDB 9394/96. Portanto, “a legislacdo vigente define a educagdo de
jovens e adultos como uma modalidade dentro da Educacéo Béasica, com uma regulamentagdo
propria, colocando-a em igualdade com as demais modalidades. A educagdo de jovens adultos
torna-se, assim, uma modalidade regular [...]” (SARTORI, 2011, p. 98).
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atividades diferenciadas para analise dos modelos mentais dos alunos
acerca de temas modernos (MARTINS, 2011).

Dada a exiguidade de trabalhos que possam contribuir para a
reflexdo das praticas nessa modalidade de ensino e 0 meu interesse pela
tematica visto que sou professora do PROEJA, este trabalho se propde a
investigar e analisar os saberes docentes dos professores de Ciéncias do
PROEJA que atuam no IFSC (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina).

A partir do objetivo geral foram delimitados os seguintes
objetivos especificos: identificar quem sdo os professores de Ciéncias
que atuam no PROEJA do IFSC; identificar quais saberes sdo
mobilizados por estes professores, a partir de seus depoimentos;
compreender o processo de mobilizacdo de saberes adquiridos na
formacéo e insercéo profissional como docente do Programa.

No delineamento do trabalho, parte-se do pressuposto que 0s
professores de Ciéncias dessa modalidade ndo mobilizam apenas um
saber em suas praticas, mas “uma gama de saberes plurais, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais com
0s quais o corpo docente mantém diferentes relagdes” (TARDIF, 2010,
p. 36).

Nesse sentido, ‘mobilizacdo de saberes’ no contexto desta
investigacdo assume o significado de movimento, construcdo, renovagéo
ou reutilizacdo de saberes que, na visdo de Tardif (2010), pode ser
adaptado ou transformado pelo e para o trabalho.

Segundo Lopes (1999), na perspectiva pluralista de interpretacéo
do saber, os saberes devem ser aceitos dentro de um contexto de
heterogeneidade, pois ndo ha por que defender uma igualdade
epistemoldgica entre diferentes nogBes, nem tampouco se estabelecer
uma origem ou um fim comum a todo e qualquer saber. Quanto ao
conhecimento, este estd situado em sua percepcdo, como algo que
deixou de ser considerado um conjunto de verdades definitivas, ainda
que incompletas, para ser considerado um processo: 0 conhecimento
esta sempre em devir.

Assim, a legitimidade de um saber ndo deve ser
conferida a partir de sua consideragdo como
cientifico. E preciso reforcar a questdo basica da
pluralidade dos saberes aqui ja apontada: toda
ciéncia é um saber, mas nem todo saber é
cientifico. As ciéncias sdo apenas algumas das
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possiveis formas de se conhecer, com suas
racionalidades prdprias. Outros saberes se
constituem a partir de outras racionalidades
(LOPES, 1999, p. 97).

E possivel inferir com base nas palavras de Lopes (1999) que o
saber ndo é conferido apenas pela ciéncia; todavia, ele pode ser
constituido socialmente nas relagdes do ser humano.

Para apresentar o desenvolvimento do processo investigativo
sobre os saberes dos professores de Ciéncias que atuam no PROEJA, o
trabalho foi estruturado em quatro partes além desse momento
introdutorio.

Na primeira parte, é apresentado o referencial tedrico abordando
a questdo do PROEJA, as concepgles e 0s sentidos para a integracdo
entre a Educacdo Profissional e o Ensino Fundamental/Médio na
Modalidade EJA, bem como o ensino de Ciéncias e os saberes docentes.

Os caminhos metodoldgicos sdo delineados na segunda parte
deste estudo, explicitando-se a pesquisa, o l6cus de estudo e 0s sujeitos
da pesquisa, assim como o procedimento para analise das informacdes.

Na terceira parte, discorre-se sobre Resultados e Analise dos
Dados. Apresenta-se a discussdo das informacdes obtidas nas entrevistas
com os professores de Ciéncias do PROEJA, que atuam no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina.

Por fim, apresentam-se algumas consideracfes: a travessia
prossegue. Na oportunidade, ressaltamos a importancia da instituigdo de
espagos e tempos formativos para os docentes do PROEJA.
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2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 AQUESTAO DO PROEJA

A educacdo basica de jovens e adultos estd vinculada e
assegurada tanto pela Constituicdo Federal de 1988, quanto pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996.

A Constituigdo brasileira define no artigo 205 que “a educacao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

No seu artigo 227, define como dever da familia, da sociedade e
do Estado assegurar “a educagdo e a profissionalizagcdo” com absoluta
prioridade. (BRASIL, 1988).

A LDB/96 (§ 2° do artigo 1°) orienta que a educacdo escolar
“devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a prética social” (BRASIL,
1996).

Nesse sentido, a legislagdo orienta possiveis mudancas no
contexto educacional no sentido de inserir o mundo do trabalho,
alinhando-se as demandas de modernizacdo da producdo. Em que pese a
necessidade de promocdo do ser humano enquanto sujeito da
transformacéo social, que transforma e é transformado, é preciso estar
atento aos riscos que se pode correr no sentido de naturalizar propostas
de educacdo concebidas de modo aligeirado ou mesmo de idealiza-las
descoladas da realidade.

Em 2005, por meio do Decreto n°® 5.478, foi instituido o
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio ao Ensino Médio na Modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos.

Posteriormente, em 2006, foi promulgado o Decreto n® 5.840,
revogando o de n° 5.478/2005. A partir desse novo Decreto (n°
5.840/2006), a abrangéncia do programa foi ampliada, passando a
incluir o Ensino Fundamental.

A abrangéncia também foi ampliada no que diz respeito a origem
das instituicbes que podem ser proponentes de cursos no ambito do
Programa, permitindo sua adogdo pelos sistemas de ensino estaduais,
municipais e entidades privadas nacionais de servigo social,
aprendizagem e formacéo profissional, visto que em 2005 a chamada foi
feita apenas para a Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica
(BRASIL, 2007a).
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O Documento Base destaca que “¢ fundamental a articulagdo
entre a esfera federal e os estados, municipios e a sociedade, em geral,
visando produzir uma sinergia capaz de fazer com que as agles
resultantes dessa politica, efetivamente, cheguem as populacfes que por
elas demandam” (BRASIL, 2007a, p. 24).

Segundo Moura (2006), é possivel uma integracdo das
instituicbes, na qual uma fica responsavel pela educacdo geral e outra
pela educacdo profissional. Para isso, 0 projeto de curso deve ser Gnico e
toda a parte pedagogica deve ser abragada pelas duas institui¢des. “[...]
as instituicdes deverdo levar em conta as demandas sociais, 0s arranjos
produtivos, sociais e culturais locais e a conciliacdo desses com a
capacidade da instituicdo proponente ou da rede de ensino” (BRASIL,
2007a, p. 42).

Nessa perspectiva, € imprescindivel que os sistemas de educagédo
interajam a fim de concretizar essa politica publica educacional. Para
tanto, o Decreto N° 5.840 de 13 de julho de 2006, aponta algumas
diretrizes para 0 PROEJA:

Precisa de um projeto politico pedagdgico;

Deve seguir o regionalismo;

Deve prever saidas com certificacdo a qualquer tempo;

Pode aceitar conhecimentos prévios;

Deve ter oferta de 10% sob responsabilidade dos Institutos
Federais.

O PROEJA se destina aos jovens e adultos que foram excluidos
do sistema de educacdo, ou que ndo tiveram acesso a educacdo na idade
considerada como “correta” na relagdo idade/série, com a integracdo da
educacdo basica a educacédo profissional, de qualidade e publica.

Cabe destacar aqui o sentido tomado pelo termo faixa etaria
denominada “regular”, que vem sendo tdo utilizado no meio
educacional. “Essa expressao traz consigo uma ideia que culpabiliza os
jovens e adultos que ndo tiveram acesso a escola, em geral por falta de
oferta publica e gratuita, ou por sua inadequacdo as caracteristicas
desses jovens” (MOURA, 2006, p. 4). Deve-se tomar muito cuidado
com esse termo para ndo interpretar esses jovens e adultos como
culpados pela prépria situacdo em que se encontram. Como se fosse sua
escolha e responsabilidade de ndo frequentar a escola na considerada
“correta” relagdo idade/série por muitos da sociedade atual.

N&o existe idade adequada para frequentar a escola. Nesse
contexto, para Sartori (2011), com a LBD 9394/96, a EJA finalmente
pode ser compreendida e incorporada como uma modalidade de ensino
dentro da Educagdo Baésica, deixando de estar fora do chamado ensino

agkrwbdE
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regular. Uma expressdo que, segundo ele, precisa se desconstruir, pois
“a EJA ¢ tdo regular como o ensino ministrado as criangas e aos
adolescentes que estdo na idade considerada como ‘correta’ na relagéo
idade/série” (SARTORI, 2011, p. 58).

O Decreto do PROEJA (n° 5.840, de 13 de Julho de 2006) nédo
aborda a questdo da forma de oferta dos cursos. O Documento Base do
PROEJA orienta que seja presencial ou semipresencial (quando mais de
20% do curso for realizado na modalidade de educacdo a distancia)
(BRASIL, 2007b). Na mesma direcdo, a orientacdo da SETEC
(Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnol6gica) é de que esses
CUrsos sejam presenciais ou semipresenciais.

De acordo com o Decreto n° 5840/2006 e os Documentos Base do
PROEJA®, esta modalidade de ensino deve ser organizada de forma
integrada ou concomitante, ressaltando que os maiores esforcos devem
ser para oferta integrada, que se traduz em um curriculo integrado.

A forma integrada é aquela em que o estudante tem matricula e
curriculo em um Gnico curso com duas vertentes, ou seja, a formagéo
profissional e a formac&o geral sdo integradas.

Mas, “[...] sabe-se 0 quanto € grande a diversidade entre as
instituicdes que executardo essa politica publica educacional, em funcéao
de diferencas geograficas, de dependéncia administrativa, de
infraestrutura fisica e de recursos humanos, entre outras peculiaridades”
(BRASIL, 2007b, p. 39), o que prevé a forma concomitante, na qual o
curso pode ser oferecido por duas instituicdes, isto €, em uma o
estudante tera aulas da educacdo profissional e em outra, da educacéo
bésica.

Os cursos sdo organizados nas seguintes formas: educacéo
profissional técnica integrada ao ensino médio na modalidade de
educacdo de jovens e adultos; educacdo profissional técnica
concomitante ao ensino médio na modalidade de educacdo de jovens e
adultos; formacao inicial e continuada (FIC) ou qualificagdo profissional
integrada ao ensino fundamental na modalidade de educacéo de jovens e
adultos; formacé&o inicial e continuada (FIC) ou qualificagdo profissional
concomitante ao ensino fundamental na modalidade de educagdo de
jovens e adultos; formacdo inicial e continuada (FIC) ou qualificagdo
profissional integrada ao ensino médio na modalidade de educagéo de

® S4o dois 0s Documentos Base do PROEJA: um que orienta 0 PROEJA Formagéo Inicial e
Continuada para o Ensino Fundamental (BRASIL, 2007a); e o outro que orienta 0 PROEJA
Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio para o Ensino Médio (BRASIL, 2007b).
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jovens e adultos; formacdo inicial e continuada (FIC) ou qualificacdo
profissional concomitante ao ensino médio na modalidade de educacédo
de jovens e adultos (SARTORI, 2011).

O PROEJA Formacéo Inicial e Continuada (FIC) -
Ensino Fundamental — tem como objetivo integrar
conhecimentos da educagdo geral com a formagéo
profissional inicial e continuada por meio de
metodologias adequadas aos tempos e espagos da
realidade dos sujeitos sociais que constituem o
publico beneficiario (BRASIL, 2007a, p. 31).

O PROEJA Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio - como finalidade deve no ambito de
uma politica educacional publica proporcionar
educacdo basica solida, em vinculo estreito com a
formagdo profissional, ou seja, a formacgdo
integral do educando (BRASIL, 2007b, p. 35).

A carga horéria estabelecida pelo Decreto n° 5.840/2006 é de
2400 horas para 0 PROEJA Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, com destinagdo de, no minimo, 1200 horas para a formagédo
geral e 1200 horas para a formacédo profissional. Para 0 PROEJA FIC -
Ensino Fundamental e Ensino Médio s&o 1400 horas, sendo, no minimo,
1200 horas dedicadas & formacgdo geral e 200 horas para formacdo
profissional. Corroborando com essas informacgdes, em 2010 o MEC
homologou a Resolucéo N°3 do Conselho Nacional de Educacéo (CNE),
que trata, entre outros elementos, da carga horaria. Contudo, por ser uma
resolugdo e um parecer, ndo altera o decreto do PROEJA, que tem forga
de lei.

Quanto a idade minima para acesso aos cursos de PROEJA, a
proposta do Programa, conforme explicitado no Documento Base
(2007), esta voltada, prioritariamente, para atender jovens e adultos com
idade igual ou superior a 18 anos (BRASIL, 2007a).

Entretanto, segundo o decreto do PROEJA ja mencionado, a
idade de acesso sempre sera determinada pelas resolucBes da EJA,
estabelecida pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Uma
alteracdo importante determinada para a EJA pela nova Resolugdo N°3,
de 15 de Junho de 2010, abordou a questdo da idade de acesso: 15
(quinze) anos completos para o segundo segmento do Ensino
Fundamental e 18 (dezoito) anos completos para o Ensino Médio.
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2.2 CONCEPCOES E SENTIDOS PARAA INTEGRACAO ENTRE A
EDUCAGAO PROFISSIONAL E ENSINO FUNDAMENTAL/MEDIO
NA MODALIDADE EJA

O quadro atual da educagéo brasileira, explicitado pelos dados do
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas), coletados através
da PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios), retratou que,
em 2011, o Brasil apresentou um nimero de 12,9 milhdes de analfabetos
(8,6%) entre pessoas de 15 anos ou mais, 0 que significa 1,1 ponto
percentual a menos do que em 2009 (9,7%) (IBGE, 2011). Em 2011,
entre os analfabetos, 96,1% estavam na faixa de 25 anos ou mais de
idade. Desse grupo, mais de 60% tinham 50 anos ou mais (8,2 milhdes)
(IBGE, 2011).

Os dados do IBGE ainda apresentam que a regido Nordeste
concentra 6,8 milhGes de analfabetos, populacdo de analfabetos
constituida principalmente por pessoas com 50 anos ou mais (IBGE,
2011).

Com a universalizagéo do ensino fundamental, entende-se que o
problema tende a ser reduzido nas préximas décadas, entretanto as
politicas publicas de educacdo ndo podem eximir esse contingente da
populacdo (12,9 milhdes de analfabetos) do acesso a educacdo gratuita e
de qualidade.

De 2009 para 2011, a taxa de escolarizacdo (percentual de
estudantes que frequentam escola de um grupo etario em relacéo ao total
do grupo) das criancas entre 6 e 14 anos de idade aumentou em 0,6
ponto percentual, chegando a 98,2% (IBGE, 2011). Isso significa dizer
que praticamente todas as criancas na faixa etaria de 6 a 14 anos tem
acesso a educacdo basica. Entretanto, ainda é preciso efetivar o acesso a
parcela de 1,8% néo atendida.

Ja para os jovens entre 15 e 17 anos, o percentual que frequenta a
escola caiu de 85,2% para 83,7% de 2009 para 2011 (IBGE, 2011).
Esses dados sdo preocupantes, pois apontam que o maior desafio
educacional a ser enfrentado é o do ensino médio. Nessa fase, os indices
de abandono crescem ao mesmo tempo que uma grande parcela da
populagdo (16,3%) na idade de 15 e 17 anos ndo frequentam a escola.

Diante da realidade em que muitos jovens na faixa etaria de 15 a
17 anos estdo desistindo de frequentar a escola, somada ao nimero de
pessoas analfabetas no Brasil, possivelmente essa realidade dificultard a
entrada dessas pessoas no mundo do trabalho. Logo o PROEJA
representa a oportunidade de obter ou dar continuidade a sua formacéo
bésica integrada & qualificacdo profissional.
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Entretanto, se historicamente for situada a educacdo de jovens e
adultos, € possivel perceber “[...] a face de uma educagdo que tem sido
marcada por descontinuidade, oferta compensatéria, aligeirada e
auséncia de politicas publicas que dé conta do atendimento das reais
demandas de escolarizagdol...]” (PEDROSA, 2011, p. 2).

E apenas na passagem do século XX para o século XXI que
comegcam a ganhar destaque e serem aprovados programas e textos
legais para educacdo de jovens e adultos. Em 1996, foi instituida a
segunda’ Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), de n°
9394, que garante, no seu artigo 37, educacdo a todos 0s jovens e
adultos que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio dentro da faixa etaria considerada como adequada
ao nivel de ensino. Mas, segundo Sartori (2011) deixou muitas ddvidas
sobre a EJA. Portanto foi redigido e produzido o Parecer CNE/CEB
2000, a partir do qual foi publicada a Resolucdo CEB/CNE 01, de 01 de
julho de 2000, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo de Jovens e Adultos.

O inicio do século XXI ficou marcado pelo rompimento de dois
mandatos do presidente Fernando Henrique Cardoso. Segundo Sartori
(2011) seu mandato foi um periodo marcado pela privatizacdo do capital
nacional, onde a educacdo ficou em segundo plano, no sentido do
financiamento, devido a outras prioridades governamentais. As praticas
de EJA foram limitadas ao Programa Alfabetizacdo Solidéaria (a partir de
1997) e seguiu 0s mesmos passos no governo do primeiro Presidente da
Republica desse século, Luiz Inacio Lula da Silva, porém , com 0 nome
de Programa Brasil Alfabetizado, implantado em 2003.

Entretanto, outras medidas contribuiram para a educacdo de
jovens e adultos no inicio desse século. Uma das medidas foi a criacdo
da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD) em julho de 2004 pelo governo Lula. Atualmente intitula-se
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo, com o objetivo de tratar dos interesses de temas como
alfabetizacdo e educagdo de jovens e adultos, educacdo do campo,

* A primeira LDB é datada de 20 de dezembro de 1961, conhecida como Lei 4.024. A outra
LDB, vigente atualmente, foi definida pela Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. “E comum
nos cursos de formacdo inicial e/ou continuada serem citadas outras duas LDBs, 0 que ndo
procede, pois 0 que ocorreu efetivamente foi a reforma da Lei 4.024, devido & mudangas
provocadas pelo regime militar instaurado em 1964. Essa reforma produziu duas Leis: a Lei
5.540 de 1968 e a conhecida Lei 5.692, de 1971” (SARTORI, 2011, p. 47).
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educacdo ambiental, educacdo escolar indigena, e diversidade étnico
racial, temas antes distribuidos nas diversas Secretarias (SARTORI,
2011).

Além da SECAD, por meio da Secretaria de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica (SETEC), o governo garante o direito e o
acesso de jovens e adultos a rede federal de ensino, que até entdo era
ausente nesse atendimento através de dois programas, o Projovem
Campo - Saberes da Terra e 0 PROEJA.

Para Sartori (2011), o Projovem Campo - Saberes da Terra foi
implantado em 2005 com o objetivo de oferecer qualificacdo
profissional e escolarizacdo aos jovens agricultores que ndo haviam
concluido o ensino fundamental e, posteriormente, em 2007, integrou-se
ao Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem), gestado pela
Secretaria de Juventude, possuindo outras trés modalidades:
Adolescente, Trabalhador e Urbano.

O Projovem recebeu diversas criticas por ndo ser identificado
como EJA.

Em muitas experiéncias de Projovem, ndo se faz
qualquer aproximacdo com as praticas e
experiéncias de EJA, dificultando muitas vezes a
permanéncia dos alunos, pois em muitas regides
do Brasil, pelas metodologias empregadas, o nivel
de desisténcia e evasdo era enorme (SARTORI,
2011, p. 83).

Sartori (2011) ainda descreve como fatos marcantes para a
educacdo de jovens e adultos, em fins da primeira década do século
XXI, o langamento do Programa Nacional do Livro Didatico para
Educacéo de Jovens e Adultos (PNLD-EJA)®; a criacdo da Rede de
Educacdo para a Diversidade, que corresponde a uma articulagao entre o
MEC e as instituicdes publicas de ensino superior, visando suprir a
auséncia na maioria das instituicdes de ensino superior na formag&o
inicial de futuros professores de estudos, pesquisas e metodologias para
trabalhar com as diversidades e a educacdo de jovens e adultos; e a

> A Resolucdo CD/FNDE N° 51 de 16 de setembro de 2009 dispde sobre
Programa Nacional para o Livro Didatico para Educacdo de Jovens e
Adultos (PNLD EJA). Essa Resolucdo estabeleceu 2010 o primeiro ano de
aquisicao do livro didatico e 2011 de utilizagao.
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Agenda Territorial de Desenvolvimento Integrado de Alfabetizacdo e
Educacdo de Jovens e Adultos, com trabalhos iniciados em 2008, que
corresponde a uma chamada a diferentes segmentos da sociedade para
firmar um pacto com o objetivo de melhorar e fortalecer o
desenvolvimento da educacdo de jovens e adultos no pais.

Entretanto, Sartori (2011) ressalta que o financiamento é uma das
questdes que dificultam a oferta e a manutencdo das turmas de EJA na
visdo dos gestores publicos. Para ele, um dos avancos significativos nos
primeiros anos deste século foi quando em 19 de dezembro de 2006, é
instituido, pela Emenda Constitucional n°53, o FUNDEB - Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagéo
dos Profissionais da Educacdo ampliando o FUNDEF - Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério que foi criado em 1996.

Ao estabelecer o padrdo de distribuicdo dos
recursos publicos estaduais e municipais em favor
do ensino fundamental de criancas e adolescentes,
0 FUNDEF deixou parcialmente a descoberto o
financiamento de trés segmentos da educagdo
basica- a educacdo infantil, o ensino médio e a
educagdo béasica de jovens e adultos. Com a
aprovacdo da Lei 9424/96, o ensino de jovens e
adultos passou a concorrer com a educacao
infantil no &mbito municipal e com o ensino
médio no dmbito estadual pelos recursos publicos
ndo capturados pelos FUNDEF (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 123).

A EJA ndo fazia parte do ensino fundamental pelo FUNDEF, o
que contribuiu ainda mais para a exclusdo dessa modalidade de
educacdo. Entretanto, o FUNDEB, que devera se estender até 2020,
representa um avanco para a EJA, embora o fundo por si sé ndo garanta
a qualidade da educacdo nessa modalidade, porque mantém o repasse de
recursos para os cursos da EJA ao mesmo tempo em que corrobora para
a universalizacdo e atendimento do ensino dessa demanda, até entdo ndo
contemplada pelo FUNDEF, provocando uma enorme corrida pela
universalizacdo do ensino e atendimento a essa modalidade.

Além disso, nas Ultimas décadas a educacdo de jovens e adultos
foi marcada pela implantacdo de muitas politicas, consideradas pelos
discursos dos sistemas de governo como inclusivas, mas que acabam
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excluindo esses jovens e adultos por ser politicas distante da realidade
desses educandos, grande maioria trabalhadora.

Para que o PROEJA integre a educacdo basica a educacdo
profissional de jovens e adultos, sua proposta precisa repensar as ofertas
nesta modalidade até entdo existentes e promover a inclusdo desses
sujeitos, rompendo com a divisdo educacional entre educacdo basica e
profissional.

Nesse contexto, para que a proposta do PROEJA realmente se
efetive, ela precisa ser mais ampla do que um programa, ndo se
reduzindo a uma situacdo temporaria, persistente em funcdo das
limitagbes do proprio Estado brasileiro para cumprir o seu dever
(BRASIL, 2007b). O verdadeiro sentido do PROEJA é assumir na vida
dos jovens e adultos a grande oportunidade de retomar os estudos e
alcancar o aumento de sua escolaridade acompanhada de uma
profissionalizagdo.

Para essa nova concepcdo educacional, que é 0 PROEJA,

[...] o horizonte que se almeja aponta para a
perenidade da acdo proposta, ou seja, para sua
consolidacdo para além de um programa, sua
institucionalizacdo como uma politica publica de
integracdo da educacdo profissional com a
educagdo basica na modalidade de educacdo de
jovens e adultos (BRASIL, 2007b, p. 13).

Dessa forma, para a implantagdo desse programa, o Documento
Base (2007) elenca algumas concepcbes que sdo fundamentais
considerar: o jovem e adulto como trabalhador e cidad&o; o trabalho
como principio educativo; as novas demandas de formacdo do
trabalhador e a relagdo entre curriculo, trabalho e sociedade (BRASIL,
2007a).

De acordo com o Documento Base (2007), a vinculacéo da escola
com a perspectiva do trabalho ndo se pauta pela relagdo com a ocupagéo
no mundo do trabalho, “mas pelo entendimento de que homens e
mulheres produzem sua condicdo humana pelo trabalho - acdo
transformadora no mundo, de si, para si e para outrem” (BRASIL,
2007b, p. 38).

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), o trabalho como
principio educativo vincula-se a forma de ser dos seres humanos. Para
eles, somos partes da natureza e dependemos dela para reproduzir a
nossa vida. Assim, em intercAmbio com a natureza, produzimos os bens
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de que necessitamos para viver, aperfeicoando, gerando conhecimentos,
padrdes culturais, nos relacionando com os demais e constituindo a vida
social.

Em suma, a educacdo de jovens e adultos, na sua grande maioria
representada por trabalhadores, tendo o trabalho como principio
educativo, aproxima-se mais da realidade desse contingente da
populagdo.

O PROEJA apresenta-se como uma ponte para reverter o quadro
no qual Arroyo (2001) afirma que normalmente alunos da EJA sdo
tachados como repetentes, evadidos, defasados e aceleraveis. Mesmo
porque, ndo se pode atribuir essas denominacfes, como se essa fosse
uma condicao escolhida por esses jovens e adultos.

Entre os motivos apontados como aqueles que afastaram esses
jovens e adultos da educacdo anterior & educagdo na modalidade EJA,
podemos citar:

nivel socioeconémico; dificuldade para conciliar
trabalho, familia e estudo, assim como horario de
trabalho e horério escolar; ndo-adaptacdo a vida
escolar; tipo de proposta pedagdgica da escola;
mudanca no horario de trabalho; gravidez; novo
emprego; mudanca de endereco residencial; baixo
desempenho e reiteradas repeténcias; cansacgo;
problemas de visdo; problemas familiares;
distdncia da escola; doencas; transporte; horéario;
periodo de safra na zona rural; dupla ou tripla
jornada de trabalho; processo avaliativo deficiente
e  excludente; migracdo  para  outras
cidades/bairros; e baixa auto-estima (BRASIL,
20074, p. 18).

Cabe destacar que atualmente, “embora se tenha equacionado
praticamente 0 acesso para todas as criangas, ndo se conseguiu conferir
qualidade as redes para garantir que essas Criangas permanecam e
aprendam” (MOURA, 2006, p. 6). Ou seja, percebe-se a presenca cada
vez mais forte de jovens nas classes de EJA. Desse modo, grande parte
dos jovens que procuram a EJA se da pela ndo permanéncia na educacdo
bésica.

Os alunos agora enfrentam um novo tipo de exclusdo
educacional, “[...] hoje ingressam na escola, mas ndo aprendem e dela
sdo excluidas antes de concluir os estudos com éxito” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 126). Fato que comprova que a ampliagdo da oferta
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da educacdo basica e a ampliacdo de financiamentos que atendam todas
as modalidades de educacdo sdo importantes, mas também precisam
lograr de aprendizagens significativas em qualquer modalidade e nivel
de educacéo para ndo abandonar os estudos.

O Documento Base (2007) ainda destaca que muitos dos motivos
que afastam os jovens e adultos da educacdo na considerada idade/série
“correta” sdo os mesmos que voltam a afasta-lo das classes de EJA. De
forma mais intensa, muitos dos concluintes da educacdo basica na EJA
ndo realizam as aprendizagens a que se propde essa modalidade. “Os
fundamentos das praticas pedagodgicas permanecem reproduzindo
modelos culturais de classes sociais diversas das dos alunos, produzindo
o fracasso escolar e a chamada evasdo” (BRASIL, 2007b, p. 18).

Diante dessa realidade, a integracdo da Educagdo Profissional
com a Educagdo Basica deve contribuir para a melhoria das condigdes
econbmica e politica dos jovens e adultos que ndo concluiram essa
modalidade de educacéo, considerando as especificidades do mundo do
trabalho, mas indo além da qualificagdo do mundo do de trabalho ou
para ele, permitindo sua insercdo social auténoma.

[...] exige assumir uma politica de educacdo e
qualificacdo profissional ndo para adaptar o
trabalhador e prepara-lo de forma passiva e
subordinada ao processo de acumulagdo da
economia capitalista, mas voltada para a
perspectiva da vivéncia de um processo critico,
emancipador e fertilizador de outro mundo
possivel (BRASIL, 2007b, p. 32).

Para Moura (2006), o que realmente se pretende é a formagdo
humana com perspectiva de “formacgdo na vida e para a vida”, com
acesso ao universo dos saberes e conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos produzidos historicamente pela humanidade, integrada a
uma formacdo profissional que permita compreender o mundo e
compreender-se no mundo e ainda atuar na busca de melhoria das
proprias condi¢des de vida e da construcdo de uma sociedade
socialmente justa.

Nesse sentido, sublinha-se que na educacdo de jovens e adultos,
como em outras modalidades de ensino, ha propostas de ensino
diferenciadas, que ndo sdo homogéneas, pois trazem valores e atitudes
distintos. Diante dessa diversidade,
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é importante que os conhecimentos dos alunos,
construidos em suas vivéncias dentro e fora da
escola e em diferentes situaces de vida, pode-se
desenvolver uma préatica conectada com situagfes
singulares, visando conduzi-los,
progressivamente, a situagcBes de aprendizagem
que exigirdo reflexdes cada vez mais complexas e
diferenciadas para identificagdo de respostas,
reelaboracdo de concepgBes e construcdo de
conhecimentos, numa dindmica que favoreca o
crescimento tanto do aluno quanto do professor
(BRASIL, 20074, p. 39).

O aluno jovem ou adulto é um sujeito que possui saberes, para
isso é preciso levar em consideracdo quais sdo esses saberes que ele
chega ao PROEJA. Essa pratica possibilita melhor compreensdo das
realidades das salas de aula numa perspectiva de emancipacao social.

Nesse contexto, o ensino nas classes do PROEJA assume uma
identidade propria que precisa ser garantida. Para isso, a construcdo
coletiva do projeto politico-pedagdgico (PPP) do curso passa a ser
prioritéria, pois ndo se restringe a um conjunto de planos e projetos de
professores, nem somente a um documento que trata das diretrizes
pedagégicas da instituicdo educativa, mas uma diretriz que trata da
compreensdo de sociedade, do papel da educagdo, da fungdo social da
escola, do papel dos professores e gestores, significagdes dos contetidos
e atividades pedagdgicas, situada em um contexto mais amplo que a
influencia e que pode ser por ela influenciado (VEIGA, 1998). E o
projeto politico-pedagdgico com seus principios e normas que podem
iluminar o trabalho docente no chéo da escola.

A explicitacdo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos do curso
fortalece a relacéo teoria-préatica e qualifica o trabalho docente.

Para tanto, é fundamental a participacdo do professor e de toda
comunidade escolar na construcdo do PPP. O PROEJA opera,
prioritariamente, na perspectiva de um PPP integrado.

De acordo com Sacramento (2008), o PPP integrado deve
contemplar uma formacéo politécnica. Para a formacdo politécnica, €
preciso ofertar de forma proporcional abordagens de ciéncia, cultura e
tecnologia no curriculo, para que o jovem ou adulto formado no
PROEJA possa atuar na sua area, sem perder de vista as implicacbes
politicas e sociais de seu trabalho.

A politecnia
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representa 0 dominio da técnica em nivel
intelectual e a possibilidade de um trabalho
flexivel com a recomposi¢do das tarefas a nivel
criativo. Supbe a ultrapassagem de um
conhecimento empirico, ao requerer o recurso a
formas de pensamento mais abstratas. Vai além de
uma formagdo simplesmente técnica ao pressupor
um perfil amplo de trabalhador, consciente, capaz
de atuar criticamente em atividade de carater
criador e de buscar com autonomia o0s
conhecimentos necessarios ao Seu progressivo
aperfeicoamento (MACHADO, 1992, p. 19).

Quanto a oferta de forma concomitante, sendo que em alguns
casos ndo sera possivel que uma mesma instituicdo ofereca o curso de
forma integral, “[...] ¢ fundamental que seja elaborado um PPP, a partir
da acdo conjunta das instituicdes que estiverem colaborando no sentido
de viabilizar a respectiva oferta” (BRASIL, 2007b, p. 39). Nesse projeto
politico-pedagdgico interinstitucional Unico, é imprescindivel que se
incorporem, ao maximo possivel, as concep¢des, 0s principios e as
diretrizes estabelecidas para a oferta integrada.

A construcdo do PPP prévio norteara a elaboracdo do curriculo.
Essa é uma elaboragdo continua, processual e coletiva que envolve todos
0s sujeitos que participam do Programa. De acordo com o Documento
Base (2007), o curriculo deve permitir que “o aluno se aproprie de
informacOes, desenvolva habilidades e posturas que lhe possibilitem
melhor qualidade de vida e inser¢@o positiva na sociedade” (BRASIL,
20073, p. 35).

Exemplificando tal concepgdo, lembramos que o
ensino da gramatica, por exemplo, sem ser
desvalorizado, deve ser visto como um meio que
permita ao aluno expressar e redigir suas ideias e
pensamentos com clareza e propriedade. O
mesmo ocorre com as demais disciplinas, historia,
geografia, ciéncias, matematica, entre outras, que
devem ser propostas de modo a permitir aos
alunos possibilidade de atuagcdo e uma melhor
compreensdo dos problemas sociais, politicos,
econdbmicos e ambientais vividos pelas criancas,
jovens, homens e mulheres na
contemporaneidade. Deste mesmo modo e com a
mesma intencionalidade, as disciplinas
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profissionais devem ser entendidas, planejadas e
desenvolvidas (BRASIL, 20073, p. 35).

A construcdo de curriculos inovadores, integrado, pode ser com
elementos de ciéncia e do mundo do trabalho, visando atender as
necessidades, especificidades, aspiracdes e expectativas dos jovens e
adultos.

No PROEJA - Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, o
curriculo integrado “pode ser traduzido em termos de integracdo entre
uma formagao humana mais geral, uma formacao para o ensino médio e
para a formacao profissional” (BRASIL, 2007b, p. 41). Objetiva, assim,
a implantacdo de um curriculo que permita a integracdo dos saberes da
formac&o bésica e os saberes da formacéo profissional.

A implantacdo do curriculo integrado ndo deve se limitar ao
acréscimo de disciplinas® técnicas & grade do ensino médio, ou & revisio
de conteldos e de carga horéaria. Ndo que as disciplinas técnicas ndo
tenham sua importancia. Tanto as disciplinas técnicas quanto as da
educacdo basica sdo importantes, desde que cada disciplina permita a
contribuicdo de outras para uma compreensdo global do conhecimento e
a promocéo da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade’.

O curriculo integrado dispde os componentes disciplinares de
forma articulada. Tecer essa relacdo entre os diversos campos de saber
sO serd possivel com a realizacdo do planejamento coletivo envolvendo
todos os professores.

De qualquer maneira, independente da forma de
organizagdo e das estratégias adotadas para a
construgdo do curriculo integrado, torna-se
imperativo o didlogo entre as experiéncias que
estdo em andamento, o diagndstico das realidades
e demandas locais e a existtncia de um

® Para Santomé (1998, p. 55) disciplina ¢ “uma maneira de organizar e delimitar um territorio
de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um determinado angulo de
visdo” Para ele, as propostas, como a interdisciplinaridade, surgem e se desenvolvem
apoiando-se nas disciplinas.

" A inter e a transdisciplinaridade vém passando por constantes debates teérico-ideol6gicos
sobre sua definicdo. Gadotti (2004, p. 4) define que “nas ciéncias da educagdo a
transdisciplinaridade é entendida como a coordenacdo de todas as disciplinas e interdisciplinas
do sistema de ensino inovado sobre a base de uma axiomatica geral, ética, politica e
antropoldgica” Enquanto que para ele a interdisciplinaridade “estd no amago de cada
disciplina. As disciplinas ndo séo fatias do conhecimento, mas a realizagdo da unidade do saber
nas particularidades de cada uma”
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planejamento construido e executado de maneira
coletiva e democratica. Isso implica a necessidade
de encontros pedagdgicos periddicos de todos os
sujeitos envolvidos no projeto, professores,
alunos, gestores, servidores e comunidade
(BRASIL, 2007b, p. 51).

N&o é possivel a construcdo de curriculo integrado, no qual os
professores exercem a docéncia, sem o encontro, o dialogo e a interacdo
com os outros professores, com os alunos, gestores, servidores e
comunidade. Desse modo, o planejamento em conjunto é um esforco
entre todos para a implantagdo do curriculo integrado, para “superar as
fronteiras artificiais do conhecimento especializado e integrar contetdos
diversos em unidades coerentes que apoiem uma aprendizagem mais
integrada, para que se possa oferecer aos alunos algo com sentido
cultural e ndo meros retalhos de saberes justapostos” (SACRISTAN,
2000, p. 299).

Para concretizar as propostas inovadoras no PROEJA, é preciso
unir as funcdes reparadora, equalizadora e qualificadora estabelecida
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos (BRASIL, 2000). Ela sera reparadora e equalizadora no sentido
de que o Estado cumpra seu dever de reduzir as desigualdades e conferir
o direito de educacéo a todos.

A funcdo qualificadora compreende “o sentido pleno da
cidadania”, a partir da formagao de alunos criticos e autbnomos.

Com base no verdadeiro sentido da EJA, é preciso reconhecer as
reais necessidades da comunidade escolar, a fim de renovar a parte
pedagbgica, bem como atender a diversidade de sujeitos e atentar para
suas especificidades.

Nesse sentido, o Decreto 5.840 (BRASIL, 2006) determina que as
areas profissionais escolhidas para a estruturagdo dos cursos PROEJA
devem, preferencialmente, ser as que guardam maior sintonia com as
demandas de nivel local e regional, de forma a contribuir com o
fortalecimento do desenvolvimento socioeconémico e cultural.

Além disso, os pressupostos do proprio MEC enfatizam que €
necessario que os cursos do PROEJA sejam concebidos a partir da clara
definicdo do perfil de conclusdo de curso com base em elementos de
leitura da estrutura socio-ocupacional e tecnolégica. Ha necessidade,
ainda, que os cursos do PROEJA Técnico sejam inseridos no SISTEC -
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Cadastro do Sistema Nacional de Informagdes da Educagdo Profissional
e Tecnoldgica®, como forma de sua validago nacional.

Segundo o Documento Base (BRASIL, 2007a), para garantir a
efetividade dos seus resultados, a oferta dos cursos deverd manter
correspondéncia com as demandas econdmicas (arranjos produtivos
locais, economia solidaria, agricultura familiar, entre outros); demandas
sociais regionais (emprego formal, mortalidade infantil, prostituicdo
infantil, instalacGes sanitérias, entre outros); e demandas culturais
regionais (artesanato, turismo cultural, patriménio historico e artistico,
presenca de comunidade indigena, quilombola...).

Outro aspecto irrenuncidvel para garantir a oferta dos cursos, na
visdo de Moura (2006), por ser um campo especifico de conhecimento, a
EJA propde a correspondente formacao de professores para atuar nessa
area.

Isso ndo significa que um professor que atue na
educacdo basica ou profissional ndo possa
trabalhar com essa modalidade. Todos os
professores podem e devem, mas, para isso,
precisam mergulhar no universo de questbes que
compdem a realidade desse publico, investigando
seus modos de aprender de forma geral, para que
possam compreender e favorecer essas ldgicas de
aprendizagem no ambiente escolar (MOURA,
2006, p. 13).

A apropriada formacao de professores para educacdo de jovens e
adultos foi praticamente ausente nos ultimos anos. ‘“Poucas
universidades brasileiras possuiam ao longo do século XX, disciplinas
voltadas & EJA na formacdo de licenciados” (SARTORI, 2011, p. 85).
Todavia, algumas mudangas vém ocorrendo nos curriculos dos cursos de
formacdo inicial de professores nos ultimos anos, mas ainda se
apresentam insuficientes para atender a EJA.

Os desafios de ensinar nessa modalidade sdo muitos, pois o
professor “[...] tem que lidar com universos muito distintos nos planos

8 O SISTEC ¢é o Sistema Nacional de Informagdes da Educagdo Profissional e Tecnoldgica.
Esse sistema disponibiliza, mensalmente, informagdes sobre escolas que ofertam cursos
técnicos de nivel médio, seus cursos e alunos desse nivel de ensino e também de formacao
inicial e continuada caso a escola também oferega ensino técnico de nivel médio (BRASIL,
2012a).
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etarios, culturais e das expectativas em relagdo a escola” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 127).

Pensando em dar apoio aos professores nessa caminhada, a
Secretaria de Educacédo Profissional e Tecnolégica SETEC/MEC, como
gestora nacional do PROEJA e responsavel pelo estabelecimento de
programas especiais para a formacéo de professores e para pesquisa em
educacdo de jovens e adultos, instituiu a Especializagdo PROEJA
(BRASIL, 2012b).

Os objetivos da SETEC/MEC ao instituir a Especializa¢do
PROEJA podem ser sintetizados em trés grandes linhas: (a) formar
profissionais especialistas da educacéo por meio do desenvolvimento de
conhecimentos, métodos, atitudes e valores pertinentes a pratica docente
no PROEJA; (b) contribuir para implementacdo democrética,
participativa e socialmente responsivel de programas e projetos
educacionais, bem como identificar na gestdo democratica ferramentas
que possibilitem o desenvolvimento de estratégias, controle e
organizacdo do PROEJA; (c) colaborar no desenvolvimento de
curriculos integrados de Educagdo Profissional com a Educacdo Basica
na modalidade EJA, reconhecendo a avaliagho como dindmica,
continua, dialégica e participativa e, ainda, como importante
instrumento para compreensdo do processo de ensino e aprendizagem
(BRASIL, 2012b).

Para alcancar os objetivos e finalidades propostas, o curriculo do
curso de especializacdo devera estar voltado para a necessaria integracédo
entre a Educacdo Baésica (Fundamental/Médio) e a Educacdo
Profissional para Jovens e Adultos.

A proposta do curso de pos-graduacdo lato sensu foi
desenvolvida para atender a formacdo de professores que poderdo
desenvolver processos institucionais voltados para a formulacéo, gestdo
e execucdo de cursos PROEJA, assim como constituir grupos de
pesquisa Vvoltados para a producdo do conhecimento diante das
especificidades desse programa (MOURA, 2006).

Conforme Machado (2006), espera-se que 0s docentes que
frequentam o0s cursos de pds-graduacdo PROEJA contribuam para a
construgdo desse novo campo conceitual, com vista ao seu
desenvolvimento, pois essa pds-graduagdo representa um espago
fundamental para a discusséo de problemas e dificuldades e, além disso,
para a socializacdo das solucdes e alternativas que podem ser
encontradas.
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Oferecer aos professores e aos alunos a
possibilidade de compreender e apreender uns dos
outros, em fértil atividade cognitiva, afetiva,
emocional, muitas vezes no esfor¢o do retorno a
escola, e em outros casos, no desafio de vencer
estigmas e  preconceitos  pelos  estudos
interrompidos e a idade de retorno, é a perspectiva
sensivel com que a formagdo continuada de
professores precisa lidar (MOURA, 2006, p. 14).

Desde 2006, a SETEC/MEC, convida instituicdes da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica para
apresentar projetos de cursos de Pos-Graduacdo lato sensu em PROEJA,
sendo que, nos primeiros anos de sua implantacdo (de 2006 a 2009), o
nimero de campus que ofertaram a Especializacdo foram,
respectivamente, 26, 20, 84 e 24 (BRASIL, 2012b). No que diz respeito
aos anos mais recentes, ndo constam informacgdes no portal do MEC
(Anexo A).

Em sintonia com a proposta do PROEJA, os professores também
sdo sujeitos da educacdo de Jovens e Adultos. Para tanto, conforme o
Documento Base,

A formagdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, constitui-se como elemento central,
quando se trata da docéncia na educacdo
brasileira. Entretanto, ha outras dimensbes que
precisam ser consideradas como a carreira
docente, a necessidade de reconhecimento social e
econdmico, as adequadas condicbes de trabalho,
inclusive a seguranca fisica e patrimonial, e uma
continua avaliagdio e assessoramento  dos
processos pedagogicos das instituicdes (BRASIL,
20074, p. 15).

Para o sucesso de implantacdo do PROEJA, é preciso trabalho em
conjunto de todos - grupo de alunos jovens e adultos, das politicas
publicas, da administracdo das instituicdes federais, das secretarias de
educacdo estaduais e municipais, dos coordenadores do PROEJA, dos
professores e dos pesquisadores - que almejam o alcance de suas
concepcdes e cumprimento do seu papel.
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2.3 O ENSINO DE CIENCIAS

No PROEJA, o que se ambiciona é a formacao no sentido amplo,
para tanto se assume o trabalho como principio educativo, ndo para
assegurar uma vaga no mercado de trabalho, mas para clarificar os
caminhos, onde “as ciéncias se constituam instrumentos para a
compreensdo dos processos produtivos modernos e das outras
dimensdes da vida social” (PEDROSA, 2011, p.4).

Deriva-se dai a necessidade de articular, nos cursos de PROEJA,
0s saberes cientificos, técnicos, operacionais e organizacionais que
estruturam as atividades de trabalho, predominantes no ambito da
educacdo profissional, aos demais saberes associados & educagdo bésica,
como os das Ciéncias (PEDROSA, 2011), numa perspectiva de ensino
que considere que a Ciéncia faz parte da sociedade, divulgada
principalmente pelos meios de comunicacdo® e que qualquer decis&o
relacionada ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico atinge cada
individuo.

Com relagdo aos contetdos, conclui-se que as
transformacgdes no mundo do trabalho exigem,
mais do que conhecimentos e habilidades
demandadas por ocupagdes especificas, exigem
conhecimentos basicos, tanto no plano dos
instrumentos necessarios para 0 dominio da
ciéncia, da cultura e das formas de comunicagéo,
como no plano dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos presentes no mundo do trabalho e
das relagBes sociais contemporaneas (KUENZER,
2000, p. 6).

De acordo com Geraldo (2009 apud PEDROSA, 2011), o ensino
de Ciéncias (Biologia, Quimica e Fisica) deve permitir uma formacéo
ampla, cientifica, critica, o desenvolvimento da visdo cientifica do
mundo, a criatividade, a autonomia intelectual, a preparacdo para o
trabalho e a participacdo politica e cultural na sociedade contemporanea.
Entretanto, os saberes curriculares a serem apropriados pelos

® para Auler e Bazzo (2001), os meios de comunicacdo tem tido um papel significativo
enquanto formadores de opinido. Entretanto, as informacdes divulgadas pelos meios de
comunicagdo nem sempre se apresentam de forma adequada. Além disso, as pessoas utilizam
0s meios de comunicacéo (TV, radio, computador, etc) sem os conhecimentos que embasam
essas producdes humanas.
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trabalhadores devem ser articulados a outros campos cientificos e aos
conhecimentos de carater profissionalizante.

Para que o ensino de Ciéncias tenha alguma representacdo na
vida dos jovens e adultos que ingressam no PROEJA, ele precisa
assumir o trabalho como principio educativo para a formacéo de cada
individuo e considerar que o discente desse programa muitas vezes ja é
trabalhador, e apesar de ser dificil para ele administrar trabalho, estudo e
sua vida particular, ele retorna a escola em busca de melhor qualidade de
vida.

Além disso, é preciso levar em conta que atualmente o mundo do
trabalho exige que os jovens e adultos retornem aos estudos. Mesmo
assim, a expectativa da certificacdo ndo assegura permanéncia dos
jovens e adultos nas classes desse programa, devido as dificuldades
enfrentadas na vida particular ou de aprendizagem.

Desse modo, a formagao poderé ser mais significativa se 0 ensino
de Ciéncias possibilitar 0 acesso aos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos necessarios & emancipagdo social e & insergdo critica e
autdbnoma no mundo do trabalho, frente aos avangos contemporaneos.

As recentes discussGes na educacdo de jovens e adultos, mais
precisamente no PROEJA, estdo sinalizando a importancia de se
considerar um ensino de Ciéncias que se integre com a realidade que
cada aluno vive e relacionado com o mundo do trabalho. Assim, serd
possivel fornecer oportunidades para que ele interaja com o meio,
utilizando seus conhecimentos e compreendendo sua posi¢do e seu papel
na sociedade.

Nesse sentido, no ambito geral, o ensino de Ciéncias esta
passando por constantes discussdes quanto as suas propostas. Mesmo
porque, apesar de décadas de estudos, experiéncias e mudancas nas
abordagens e metodologias, e por mais que algumas iniciativas tenham
sido apontadas como favoraveis, elas, ainda, parecem ser insuficientes.

Assim, uma perspectiva de ensino de Ciéncias para 0 PROEJA,
que integre os conhecimentos cientificos e tecnolégicos com o mundo
do trabalho implicaria, na superacdo da justaposicdo de conteldos, e
ainda a articulacdo entre a formacdo cientifica e formacdo para o
trabalho. Tal articulagdo pode ajudar os jovens e adultos a compreender
melhor o ambiente global, a multiplicidade de relagGes existentes entre
0s elementos que os constituem, assumindo responsabilidades e agindo
de forma mais critica.

Portanto, a reflexdo atual que vem sendo conduzida no PROEJA
sobre o ensino de Ciéncias esta dentro de um contexto mais amplo de
debate. Esta reflexdo ndo esta ligada apenas a uma modalidade de
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educacdo, a um nivel ou a uma area especifica de conhecimento. As
discussdes encaminham para clarificar as finalidades do ensino de
Ciéncias e a necessidade de repensar as orientacfes epistemologicas e
pedagdgicas desse campo de conhecimento.

Entretanto, assumir uma nova perspectiva de ensino de Ciéncias,
quando se percebe o insucesso das aprendizagens dos alunos, ndo é
tarefa facil, pois passa pelo crivo do professor, e esse precisa estar
disposto a mudanca.

Cachapuz, Praia e Jorge (2002) apontam que uma mesma
perspectiva de ensino pode atender as varias areas disciplinares das
Ciéncias, independente da respectiva area cientifica da especialidade e
mesmo que, com especificidades. E para eles, simultaneamente ao nivel
metodoldgico, dentro de cada modelo de ensino existem naturalmente
varias estratégias e métodos possiveis de ensino, definidos como
pluralismo metodoldgico.

Para esses autores € preciso que se ultrapassem algumas
concepcgOes e perspectivas de ensino de Ciéncias que vem marcando um
descompasso nas salas de aula. Pois, para eles

a natureza da interacdo que o professor estabelece
com os alunos e a que proporciona que exista
entre eles, é fundamental para uma efetiva
aprendizagem. Pela linguagem que utiliza, pelas
questBes que vai colocando, pelas analogias e
metéforas de que se serve, ou pela exploragdo que
faz das que sdo elaboradas pelo alunos, mas
também pelo ambiente que propicia, ajuda os
alunos a estruturarem 0 Seu pensamento e a
ganharem confianga nas suas capacidades para
aprenderem (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE,
2002, p. 187).

Cachapuz, Praia e Jorge (2002) caracterizam as principais
perspectivas de ensino de Ciéncias, que se justificam a partir de quadros
tedricos diferentes, como Ensino Por Transmissdo (EPT), Ensino Por
Descoberta (EPD), Ensino para a Mudancga Conceitual (EMC) e Ensino
Por Pesquisa (EPP).

Na perspectiva de Ensino Por Transmissdo (EPT) “h4 uma clara
prioridade a questdes do ambito perceptivo - visdo empirista da
construcdo do conhecimento cientifico, no seu sentido mais ingénuo”
(CACHAPUZ; PRAIA,; JORGE, 2002, p. 144). A Ciéncia apresenta uma
imagem exata da realidade e é considerada um corpo de conhecimentos
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fechado, pronto, verdadeiro, inquestionavel, imutavel e que cresce por
acumulacgéo.

Por essa perspectiva (EPT) o professor é responsavel pela
exposicdo de conceitos e teorias num contexto de justificacdo,
considerado detentor do saber académico, exercendo sua autoridade
fruto da sua competéncia cientifica, sem se preocupar com a
aprendizagem de atitudes cientificas por parte dos alunos, sem
valorizacdo do senso comum dos mesmos. O aluno, objeto de ensino,
assume uma posicao passiva, de receptaculo da informacdo, onde deve
escutar para aprender sem estimulo para relacionar o conceito
transmitido pelo professor com o respectivo problema que o gerou, sem
abertura para questionamentos (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).

Essa perspectiva (EPT) ainda permanece em muitas préaticas de
ensino de Ciéncias. N&o generalizando, pode-se descrever no cenario
atual atividades propostas aos alunos que exercem uma postura
impositiva, interacbes em sala de aula entre professor e aluno
estabelecidas pela transmissdo e recepcdo de conceitos, recursos
utilizados de forma descolada - como os livros didaticos e trabalhos
experimentais - que servem para ilustrar, demonstrar, confirmar e
transmitir uma ideia de Ciéncia inquestionavel.

Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002) o Ensino Por Descoberta
(EPD) emergiu por volta de 1970 e fundamenta-se no empirismo, na
versao ingénua do indutivismo, segundo o qual a ciéncia é caracterizada
pelo método cientifico geral e universal. Enquanto no EPT a énfase era
para os contelidos, o trabalho experimental era considerado apenas um
recurso para o professor, no EPD o trabalho experimental é considerado
um instrumento privilegiado, ja que é pelo trabalho experimental que se
aplica o método cientifico. No EPD, os conteidos sdo apenas elementos
para as estratégias, pois essa perspectiva preocupa-se apenas com a
metodologia cientifica. Essa vertente de aprendizagem concede ao
conhecimento cientifico um carater objetivo - epistemologia empirista
(empirismo/ indutivismo).

Cachapuz, Praia e Jorge (2002) descrevem que no EPD, o aluno é
sujeito da aprendizagem, fato que no EPT era considerado objeto de
aprendizagem. Entretanto, o EPD néo considera 0 que os alunos trazem
de saberes construidos de sua experiéncia de vida. Nessa perspectiva,
prevalece a meté&fora do aluno cientista, que aprende com os contetidos
cientificos a partir da observacdo ingénua, isto €, descobrem as ideias
indutivamente a partir de fatos observaveis. As atividades experimentais
sdo do tipo indutivo, onde o ponto crucial é a observagdo neutra. O
professor assume um papel de organizador das situacbes de
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aprendizagem e o aluno deve operar com o principio da autoridade do
suposto método cientifico, que deve ser seguido de maneira linear, onde
0 erro no processo de ensino-aprendizagem deve ser evitado.

“[...] o EPD constituiu um salto qualitativo no Ensino de
Ciéncias, em particular ao trazer o trabalho experimental para o cerne do
Ensino de Ciéncias” (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002, p. 151).
Entretanto, o trabalho experimental deve ser proposto no atual ensino de
Ciéncias de forma diferente da proposta pelo EPD.

Apesar de o trabalho experimental ter constituido um salto
qualitativo no Ensino de Ciéncias, ele ndo atendeu uma aprendizagem
significativa principalmente porque os alunos criavam a ilusdo de que,
seguindo rigorosamente o método cientifico, orientado pelo professor,
chegariam aos resultados que os docentes esperavam e que nenhum
questionamento surgiria.

O trabalho experimental ao fazer parte da prética docente no atual
ensino de Ciéncias, deve ser menos estruturado ao método cientifico,
menos rigoroso, mais questionavel, mais aberto e mais estimulante a
pesquisa.

Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002) foi fundamentalmente
com Ausubel, Novak e Hanesian (1980)", que surgiram novos modelos
de ensino centrados numa aprendizagem significativa, cujos
pressupostos embasaram o Movimento das Concepcbes Alternativas
(MCA\) que leva em consideracéo as concepgdes alternativas (CA)™ dos
alunos. Emergindo na década de 1980, a perspectiva de Ensino para a
Mudanca Conceitual (EMC) que apoia-se em perspectivas
construtivistas da aprendizagem.

No EMC, o professor deve considerar e diagnosticar as
concepcbes prévias dos alunos para organizar estratégias de conflito
cognitivo, a fim de promover aprendizagens adequadas. Os contelidos
s8o considerados como fins de ensino de Ciéncias.

O aluno néo ¢é considerado uma “tabua rasa”, pelo contrario, ele é
considerado cognitivamente ativo e construtor de sua aprendizagem

0 A proposta da teoria de Ausubel, Novak e Hanesian (1980), “pressupde a valorizagdo dos
conhecimentos prévios do educando, que no caso do educando jovem e adultos sdéo muitos,
partindo do principio basico de ensinar a partir do que o educando ja sabe, efetiva-se o
aprendizado com significado, voltando-se para a importancia e o interesse que determinado
conteldo tera para o educando e, ele se sentird mais motivado a partir do momento em que
sentir, em que perceber que esta aprendendo” (MERAZZI; OAIGEN, 2008, p. 68).

™ Para Cahapuz, Praia e Jorge (2002) as concepcdes alternativas (CA) sd0 erros constitutivos
do saber, sdo uma consequéncia inevitvel de um limite humano. As concepgoes alternativas
tém um caréater pessoal, sdo uma explicagdo para os fendmenos de carater subjetivo.
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conceitual. Possui ideias prévias sobre varios fenémenos e conceitos
cientificos que procuram dar sentido as situacGes com as quais esses
alunos se defrontam em suas vidas, distintas do que o professor quer
ensinar (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).

Assim, nessa perspectiva, o papel do aluno e do professor &
diferente do EPT e EPD. Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002) o
papel do aluno é ser receptivo a mudanca de concepces inadequadas ao
conhecimento cientifico. O papel do professor é conhecer as CA dos
alunos, mediar a aprendizagem, instaurar o conflito cognitivo por
atividades que estimulem situacdes- problema, a fim de promover a
mudanca dos saberes prévios, do senso comum para 0s conhecimentos
cientificos. O professor no EMC ndo é concebido como aquele que
apenas vai dar a matéria, mas aquele que vai estimular o aluno a pensar,
que vai valorizar o aluno num contexto de aprendizagem especifico.
Sendo que o erro agora é considerado como um fator de progresso do
conhecimento cientifico dos alunos.

O trabalho experimental & um dos instrumentos que o0s
professores tém ao seu dispor como um meio para o ensino de Ciéncias
nessa perspectiva. Esse ja ndo € o mesmo do EPT e EPD, esta longe do
sentido verificatério ou meramente confirmatério. E um meio de o
professor gerar insatisfacdo nos alunos com as suas ideias prévias.

Ao se tratar do EMC, essa perspectiva representa um avango em
relacdo ao EPT e ao EPD. Entretanto, de acordo com Cachapuz, Praia e
Jorge (2002) questdes como valores ficam em segundo plano, pois a
énfase dada por essa perspectiva é para a aprendizagem de conceitos
pelos alunos.

Apesar dessa perspectiva de educacdo ter ganhado destaque nos
debates sobre ensino de Ciéncias nos ultimos anos, a énfase para que 0s
alunos aprendam conceitos cientificos sem levar em consideracdo
questbes como valores sociais e éticos vém representando um dos
principais entraves dessa perspectiva. Porém, outro fator de entrave
dessa perspectiva sdo o0s curriculos extensos propostos para serem
cumpridos nas escolas e o0 curto espaco de tempo para as disciplinas de
Ciéncias, fator desfavoravel para os professores diagnosticarem as
concepgbes prévias dos alunos e para promoverem atividades de
confronto cognitivo. O que leva muitos alunos, mesmo passando pela
sala de aula, a permanecerem usando as suas ideias prévias para resolver
e interpretar os seus problemas do dia a dia, sem nenhuma mudanca
conceitual.

Com o objetivo de desenvolverem saltos qualitativos na
aprendizagem, Cachapuz, Praia e Jorge (2002), em articula¢cdo com o
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que as praticas docentes aconselham, desenvolveram argumentos
tedricos para a perspectiva de ensino designada por eles de Perspectiva
de Ensino Por Pesquisa (EPP).

No EPP, os interesses cotidianos e pessoais dos alunos sdo
levados em consideragdo na perspectiva de um ensino que valoriza o
contexto real e vivencial dos alunos, a fim de que os alunos tenham uma
aprendizagem cientifica e tecnoldgica que permita uma visdo mais
global sobre os problemas sociais e éticos que permeiam a sociedade
atual. Também no Ensino Por Pesquisa (EPP), o aluno ndo é
considerado uma “tdbua rasa”, suas ideias prévias devem Ser
valorizadas.

No EPP, tem-se uma visdo externalista e racionalista
contemporénea da Ciéncia, abandonando perspectivas de ensino que
pensa quase sO os problemas “do” e “no” interior, valorizando uma
perspectiva global da Ciéncia, sua histdria e contextos socioculturais de
producdo do conhecimento (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).

O objetivo dessa perspectiva é a compreensdo das relagdes entre
ciéncia, tecnologia, ambiente e sociedade e como 0s conhecimentos
sociais se repercutem nos objetos de estudo da ciéncia e tecnologia,
valorizando contextos de descoberta e ultrapassando uma concepgéo de
ensino de Ciéncias por estrutura disciplinar.

No EPP, o ponto de partida sdo situacdes-problema relativas a
contextos reais. Essas situagfes-problema devem ser clarificadoras de
valores para a reflexdo participada e a tomada de decisdes mais
fundamentadas e partilhadas pelos alunos. Entretanto, ndo devem
representar simplificagBes da realidade como no ensino tradicional, mas
devem permitir a aprendizagem dos conceitos e dos processos como
uma necessidade sentida, naturalmente, pelos alunos para encontrar
solugdes.

No EPP, o professor deve estimular os alunos para o exercicio de
pesquisa. Por esse motivo, nessa perspectiva, estd sempre presente o
pluralismo metodoldgico, pois as estratégias metodoldgicas e 0s

2.0 pluralismo metodolégico é definido por Cachapuz, Praia e Jorge (2002, p. 187) ao nivel
de estratégias de trabalho, nas quais se englobam tarefas e atividades variadas a desenvolver
como pratica de ensino, destacando o trabalho experimental. Compreendem entre outras
atividades: “trabalho de campo; leituras, que podem ou ndo serem seguidas de debate, ser
encenadas; debates sobre situacBes eticamente controversas; demonstragdes susceptiveis de
problematizagdo efetuadas pelo professor ou por alunos; procura, selecdo e organizagdo de
informacdo, nomeadamente através das TIC, estudo de textos... Porém a diferenca maior
reside, sobretudo, no modo como as atividades sdo postos em préatica”
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recursos didaticos devem proporcionar aos alunos a integracdo de
conceitos e devem estimular neles os seus préprios métodos de trabalho
(metacognicao).

Nessa perspectiva, o aluno é construtor do seu proprio
conhecimento, adotando o papel de indagador numa dindmica de grupo -
visdo Wgotskyana,”® na qual a reflexdo e a discussdo assumem uma
funcdo crucial - psicologia sociocognitiva —  construtivista
(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).

Os contetidos apresentam nessa perspectiva um papel diferente
das perspectivas anteriores. Os conteldos sdo considerados meios ao
exercicio do pensar. Sdo colocados ao servico do ensino de Ciéncias,
necessarios para a formulacéo e o estudo de problemas e ndo mais como
instrucéo.

A historia da Ciéncia deve ser uma ferramenta crucial no ensino,
valorizando o0s processos em Ciéncia (construcfes tedricas) em
detrimento dos produtos (saberes constituidos) (CACHAPUZ; PRAIA,
JORGE, 2002).

A efetivagdo de préticas de ensino de Ciéncias, que atendam a
uma perspectiva de EPP, precisa ultrapassar alguns obstaculos que
emergem no atual cendrio da educacdo. Ha4 muita dificuldade por parte
dos professores na abordagem de situacdes-problemas relacionadas com
a realidade dos alunos, por medo de divergéncia politica, com a familia
dos estudantes e preconceitos. Além disso, os professores apresentam
receio de ndo manter uma educacdo exigente, fruto de uma formacao
disciplinar; medo de ndo conseguirem abordar os assuntos de modo
CONexo, porque muitas vezes, para isso, é preciso uma visao ndo apenas
disciplinar, mas de varias areas do conhecimento; falta de tempo para
introduzir o mesmo ndmero de conteidos; medo de perder a identidade
profissional.

Assim, Cachapuz, Praia e Jorge (2002) caracterizam cada uma
das perspectivas ressaltando que, no Ensino Por Transmissdo (EPT), a
énfase esta na instrucdo para aquisicdo de conceitos; no Ensino Por
Descoberta (EPD), a énfase esta também na instrugdo, mas para a
compreensdo de processos cientificos; no Ensino para a Mudanca
Conceitual (EMC), a énfase também é para a instrugdo, porém para a

3 A visdo Vygotskyana, em seus tracos mais gerais, “insiste nos aportes da cultura, na interagio
sacial e na dimenséo histérica do desenvolvimento mental” ( p. 13). Além disso, por uma visdo
Wygotskyana a formacéao de conceitos exige a participagdo do sujeito na construgdo, pois ndo é
um processo mecénico e passivo (IVIC; COELHO, 2010). Para algumas informacdes
adicionais sobre a visdo Vygotskyana, veja o livro: Lev Semionovich Vygotsky. 2010.
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mudanca de conceitos; e 0o Ensino Por Pesquisa (EPP) tem énfase na
educacdo, cuja finalidade é a construcdo de conceitos, competéncias,
atitudes e valores.

Para esses autores, a avaliagdo ainda pode ser diferenciada de
acordo com a perspectiva. No Ensino Por Transmissdo (EPT), a
avaliacdo da aprendizagem € do tipo normativa - valorizando apenas a
aquisicdo de conceitos de um determinado contetdo, confundindo-se
com a classificagdo. No Ensino Por Descoberta (EPD), a avaliagdo
centra-se nos processos cientificos. Ela é processual, mas denota-se em
cima de algumas capacidades, como classificar, formular hipdteses e
identificar. No Ensino para a Mudanca Conceitual (EMC), a avaliagdo é
formativa e somativa, centrada nos conceitos. No Ensino Por Pesquisa
(EPP), a avaliacdo é parte integrante do ensino e organiza-se em ciclos
de avaliagdo, é do tipo formadora envolvendo também os componentes
formativa e somativa.

Para Cachapuz, Praia e Jorge (2002), entre as diversas
perspectivas para o ensino de Ciéncias, um Ensino Por Pesquisa (EPP)
pode fluir na vertente curriculo intencional para situacdes problematicas
no ambito de Ciéncia e Tecnologia e suas inter-relacGes, elencando
situacBes problematicas propostas pelo professor e/ou que os alunos
revelaram interesse em abordar. Frente a isso, para eles, essa perspectiva
se destaca das demais:

A Educacdo em Ciéncia, em termos de finalidade,
deve deixar de se preocupar somente com a
aprendizagem de um corpo de conhecimentos ou
de processos de Ciéncia, mas antes garantir que
tais aprendizagens se tornardo Uteis e utilizaveis
no dia-a-dia ndo numa perspectiva meramente
instrucional, mas sim numa perspectiva de acéo-
no sentido de contribuir para o desenvolvimento
pessoal e social dos jovens, num contexto de
sociedade tecnologicamente desenvolvida que se
querem abertas e democraticas (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2002, p. 172-173).

De acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002), das quatro
perspectivas apresentadas, destaca-se a de Ensino Por Pesquisa (EPP),
visto que estaria ligada aos interesses cotidianos e pessoais dos alunos,
socialmente e culturalmente situada e geradora de significados, ao
mesmo tempo em que poderia romper com o ensino tradicional no qual



54

se assenta em programas disciplinares estruturados por areas
especializadas do conhecimento.

Apesar da controvérsia e da discussdo que ocorre e se desenvolve
muito lentamente em torno das propostas de mudanca curriculares e de
ensino, existem pistas de investigacdo nesta area que vdo ganhando
consisténcia e que a seguir se sumarizam contempladas por EPP, de
acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002, p. 173):

i) 0 apelo a inter e transdisciplinaridade decorrente da
necessidade de compreender o mundo na sua globalidade
e complexidade, conciliando (tanto quanto possivel) as
analises fragmentadas que as visbes analiticas dos
saberes disciplinares fomentam, fundamentam e
reforcam;

ii) o apelo & abordagem de situa¢Bes-problema do cotidiano
que permitirda construir solidamente conhecimentos e
refletir sobre os processos da Ciéncia e da Tecnologia,
bem como as suas inter-relagbes com a sociedade e
ambiente, facultando-lhes uma aprendizagem nos
dominios cientificos e tecnoldgicos, possibilitando tomar
decisbes mais informadas e agir responsavelmente.
Possibilitando também - e este € um ponto central desta
perspectiva - o desenvolvimento de capacidades, atitudes
e valores (competéncias), na esteira de uma ética da
responsabilidade;

iii) o apelo ao pluralismo metodoldgico ao nivel de estratégias
de trabalho, em particular no que respeita a novas
orientacOes sobre o trabalho experimental;

iv) 0 apelo aos desafios colocados por uma avaliacdo ndo
classificatoria, mas antes formadora, envolvendo todos
0s intervenientes no processo de ensino-aprendizagem,
bem como devendo atender aos diferentes contextos
situacionais, quer dos alunos, quer da turma, quer das
préprias condicbes de trabalho.

Quanto ao apelo a inter e transdisciplinaridade, “[...] € preciso
levar em consideracdo que existem diferentes classes de conhecimento e
que cada uma delas € reflexo de determinados propdsitos, perspectivas,
experiéncias, valores e interesses humanos” (SANTOME, 1998, p. 100).
Uma abordagem inter e transdisciplinar € fundamental para
ultrapassar as fronteiras das disciplinas que néo se relacionam e que ndo
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se comunicam uma com as outras, fechadas, que ndo trabalham no
coletivo. A fim de que os professores e educandos tenham uma visdo
global de mundo, aptos para que “compreendam o mundo na sua
globalidade e complexidade”, conforme defende Cachapuz, Praia e
Jorge (2002).

A abordagem inter e transdisciplinar implica mudanca na
organizacdo do trabalho do professor, que vem sendo realizado na
maioria das salas de aulas e na sua formacéo, porque “passa-se de uma
relacdo pedagdgica baseada na transmissao do saber de uma disciplina
ou matéria, que se estabelece segundo um modelo hierérquico linear, a
uma relacdo pedagogica dialdgica na qual a posicdo de um é a posicao
de todos” (FAZENDA, 1979, p. 48).

A organizacdo do trabalho de muitos professores ainda se faz de
forma disciplinar, visto que no percurso académico eles vivenciaram
essa forma de abordagem:

se um professor ou professora foi formado
estudando unicamente através de disciplinas, [...]
ele constréi por si s6 um modo de pensar
disciplinar. [...] E imprescindivel que os
professores aprendam a ver-se como parte de um
projeto coletivo de formagdo integral do aluno”
(SANTOME, 2000, p. 11).

Vale ressaltar que as mudangas na pratica pedagdgica para
abordagens inter e transdisciplinar, defendidas pelo EPP, exige um
compromisso profissional do educador, de modo que ele “precisa tornar-
se um profissional com visdo integrada da realidade, compreender que
um entendimento mais profundo de sua &rea de formagdo ndo é
suficiente para dar conta de todo o processo de ensino” (THIESEN,
2008, p. 6).

A inter e a transdisciplinaridade é uma discussdo emergente no
PROEJA, porque permite contemplar um curriculo inovador na
“perspectiva integrada ou de totalidade a fim de superar a segmentagao e
desarticulagdo dos contetidos” (BRASIL, 2007a, p. 49). Um curriculo
que integre a formacdo cientifica e a formacgdo para o trabalho, que
articule os saberes da educacdo basica e os da educacdo profissional,
com elementos de ciéncia e do mundo do trabalho.

O Documento Base do PROEJA esclarece que independente da
forma de organizacgdo e das estratégias adotadas “pretende-se substituir
0s processos de transmissdo lineares, por estratégias organizadoras de
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(re)construcdo de conhecimentos a partir da relacdo teoria-pratica”
(BRASIL, 20074, p. 30).

Um ensino pautado na disciplinaridade no PROEJA ndo atende as
demandas por um ensino contextualizado, com interacdo entre as varias
areas do conhecimento para abordagem de situagbes-problema,
relacionadas com a realidade dos jovens e adultos, a fim de que tenham
acesso aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

No PROEJA, a inter e a transdisciplinaridade possibilitam a
abordagens de situagfes-problema nas diversas areas do conhecimento,
pois ndo é possivel abordar um problema sem articula-lo com as
questdes sociais, utilizando apenas conhecimentos técnico-cientificos,
compreendendo que tal campo é suficiente para resolver os problemas
sociais.

E preciso a colaboragio de diferentes especialistas (dos
professores de Inglés, Matematica, Educacéo Fisica, Lingua Portuguesa,
Quimica, Geografia, Fisica, etc.) que podem trazer a sua contribui¢do
para a andlise e a abordagem de determinada situacéo-problema.

A abordagem de situagOes-problema do cotidiano sobre os
processos que envolvem Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
(CTSA) é defendida por Cachapuz, Praia e Jorge (2002) como ponto de
partida de aprendizagem no EPP de conhecimentos cientificos e
tecnologicos.

Entretanto, a posicdo de Cachapuz, Praia e Jorge (2002) sobre
abordagem de processos que envolvem Ciéncia, Tecnologia, Sociedade
e Ambiente (CTSA) sera tratada neste trabalho apenas como abordagem
de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Considerando que o
ambiente (A) ja é elemento constituinte da sociedade.

N&o ha um consenso quanto as siglas a serem utilizadas, se CTS
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), CTSA (Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente), CTCA (Ciéncia, Tecnologia, Cultura e
Ambiente), ou outras siglas que ainda podem ser propostas. O uso da
sigla CTS ou CTSA ainda é objeto de discussdo para alguns autores.

De acordo com pesquisa realizada por Lemgruber (2000), cresceu
de forma significativa dissertacdes e teses no cenério educacional com
referenciais tedricos relacionados a abordagem CTS.

A abordagem da inter-relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade esté articulada aos estudos CTS, que estdo assentados no
movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS. O movimento CTS



57

nasce do pensamento inaceitavel de que mais Ciéncia e Tecnologia
resolveriam o0s problemas sociais, descrito pelo velho modelo
tradicional/ linear de progresso (DC— DT— DE— DS)"; nasce da
ideia inaceitdvel da neutralidade da ciéncia-tecnologia; de fatores
histéricos ocorridos que comprovam que a Ciéncia e Tecnologia nédo
beneficiaram toda populacdo; da percepcdo de que é necessario uma
sociedade mais democrética e menos tecnocratica™.
A respeito dos estudos CTS, Bazzo et al. (2003, p. 125) expdem:

Os estudos CTS buscam compreender a dimenséo
social da ciéncia e da tecnologia, tanto desde 0
ponto de vista dos seus antecedentes sociais como
de suas consequéncias sociais e ambientais, ou
seja, tanto no que diz respeito aos fatores de
natureza social, politica ou econdmica que
modulam a mudanca cientifico-tecnolégica, como
pelo que concerne as repercussdes éticas,
ambientais ou culturais dessa mudanca.

Os estudos CTS tém se tornado uma importante linha de
pesquisa, com ponto de partida na mudanca da imagem da Ciéncia e da
Tecnologia e na abordagem CTS como renovagdo educativa
principalmente no que se refere as orientacdes para o ensino de Ciéncias
e a formacéo de professores.

Segundo Auler (2002), os objetivos, conteldos e abrangéncias
para abordagem da CTS ainda precisam de um discurso consensual. Mas
é possivel fazer alguns apontamentos, como relacionar as ciéncias com
as aplicagdes tecnoldgicas e os fendmenos na vida cotidiana; abordar o
estudo daqueles fatos e aplicagdes cientificas que tenham uma maior
relevancia social; abordar as implicagdes e éticas relacionadas ao uso da
ciéncia e do trabalho cientifico e adquirir uma compreensdo da natureza
da ciéncia e do trabalho cientifico.

A abordagem CTS tem sido proposta tanto para educagdo basica
quanto para cursos superiores e até de pos-graduacdo. Sendo que o

! Nesse modelo, o desenvolvimento cientifico (DC) gera o desenvolvimento tecnolégico (DT),
este gera 0 desenvolvimento econdémico (DE), que determina, por sua vez, o desenvolvimento
social (DS).

15 «A tecnocracia é uma forma hipotética de governo, onde a Ciéncia é composta de cientistas,
engenheiros e demais profissionais tecnoldgicos que sdo os governantes por deterem 0s
conhecimentos e habilidades. [...] Por outro lado, a democracia abre portas para que a
sociedade participe das atividades cientifico-tecnolégicas” (AULER, 2007, p. 10).
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espaco do ensino de Ciéncias no PROEJA, torna-se propicio para a
abordagem da relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, mesmo
porque ele ndo possui uma Unica ciéncia como referéncia, sdo
explorados conhecimentos da Fisica, da Biologia e da Quimica.

A abordagem CTS pode possibilitar a desfragmentacdo das
praticas de ensino de Ciéncias,

que ainda se restringe ao oferecimento de
conhecimentos prontos e acabados aos alunos,
sem considerar as ambiguidades decorrentes dos
processos de producdo e utilizacdo dessas
atividades, visto que poderia articular em suas
praticas os vinculos existentes entre o poder
politico-econdmico, o desenvolvimento cientifico-
tecnolégico e a sociedade (NASCIMENTO;
FERNANDEZ; MENDONGCA, 2010, p. 241).

Abordar questdes CTS no ensino de Ciéncias no PROEJA néo é
tarefa simples, exige do professor formacgéo e planejamento. Entretanto,
0 ensino de Ciéncias pode ser considerado um terreno fértil para
abordagem dessas questbes, pois o0 professor permeia um campo com
muitas possibilidades de ensino. Ensinar Ciéncias significa abordar
diferentes metodologias e conteldos, apoiado em uma ou mais
perspectivas de ensino de acordo com o publico e os objetivos que se
quer alcancar.

2.4 SABERES DOCENTES

Nos ultimos 20 anos, a preocupagdo com questfes acerca dos
saberes docentes fez desenvolver esse campo de pesquisa, gerando “uma
série de problemas tedricos e conceituais a respeito do sentido a ser
dado a essa expressdo, em virtude dos diversos significados que lhe
foram atribuidos por pesquisadores de linhas tedricas diferentes”
(TARDIF, 2010, p. 25).

A concepgdo de saber é definida por Tardif (2010) como um
construto social produzido pela racionalidade concreta dos autores, por
suas deliberages, racionalizacGes e motivacOes que constituem a fonte
de seus julgamentos, escolhas e decisdes. “A nocdo de 'saber' remete a
um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as habilidades (ou
aptidGes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes
chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2010, p. 60).
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A concepcdo de saber ainda pode ser apontada por diversos
autores, em diferentes contextos, conforme aponta Bombassaro (1992)
apud Cunha (2004b). Para Platdo, ‘“saber” denota uma opinido
verdadeira acompanhada de uma explicagdo e de um pensamento
fundado; para Kant, “saber” ¢ um ter por verdadeiro suficiente, tanto
subjetivo como objetivamente; Bombassaro assinala um saber/crer que
esta ligado a uma dimensdo pratica ou saber/poder que estd ligado a
habilidade e a disposicdo; Gauthier et al o definem a partir de um lugar
particular: a subjetividade, o juizo e a argumentacao.

O saber originario na subjetividade é todo tipo de
certeza subjetiva produzida pelo pensamento
racional, que se opde a duvida, ao erro e a
imaginacéo e se diferencia, igualmente, dos outros
tipos de certeza, como a fé e as ideias
preconcebidas. Nesse sentido, ‘saber’ € deter uma
certeza subjetiva racional, é o fruto de um dialogo
interior marcado pela racionalidade. Saber é um
juizo verdadeiro que ndo é fruto de uma intuicéo
nem de uma representacdo subjetiva, mas é a
sequéncia de uma atividade intelectual presente
nos discursos que apresentam um juizo verdadeiro
sobre um objeto, um fendmeno. O saber se
encontra unicamente nos juizos de fato. Considera
a argumentacdo como lugar do saber, definido
como a atividade discursiva por meio da qual o
sujeito tenta validar uma proposi¢do ou uma agéo,
geralmente, por meio da ldgica, da dialética ou da
retérica (GAUTHIER apud CUNHA, 2004b, p.
5).

As concepcOes sobre saberes, ainda, se aplicam a outras visfes
dos diversos autores que ndo foram aqui citados. Ha diferentes
compreensGes sobre saberes que contribuem para compor uma
diversidade de linhas tedricas de varias areas do conhecimento. Tais
linhas engendram diversas pesquisas sobre os saberes docentes
envolvendo um grande nimero de autores nacionais e internacionais.
Todavia, tendo em vista a proposta desta pesquisa, optou-se pelo
didlogo, em especial, com dois expoentes pesquisadores, o canadense
Maurice Tardif e o brasileiro Paulo Freire. Maurice Tardif é conhecedor
da obra de Paulo Freire, “enaltecendo-a nos aspectos referentes a
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valorizacdo do papel do professor como agente de mudangas e como
intelectual engajado” (MAIA, 2011, p.823).

Tardif (2010) defende que o saber ndo pode ser definido
simplesmente a processos mentais, apoiado na atividade cognitiva dos
individuos, mas ampliar-se a um saber social que se manifesta nas
relacdes complexas que envolve a pratica docente na sala de aula. Esse
ponto se aproxima de Freire (2002) que defende a pratica educativa
progressista como um exercicio em favor do desenvolvimento da
autonomia de professores e alunos, dando significados aos saberes,
construindo e redescobrindo 0s mesmos, aprendendo e ensinando.

A concepcao de que ensinar € mobilizar saberes é defendida pelos
dois pesquisadores. Tardif (2010, p. 21), define que “ensinar é mobilizar
uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para
adapta-los e transforméa-los pelo e para o trabalho”. Para Freire (2002)
ensinar ndo é simplesmente transferir conhecimento. O ato de ensinar é
pesquisar, questionar, constatar, intervir, educar e, consequentemente
mobilizar, construir e trocar saberes.

Tardif (2010) estimula entender como os saberes sdo mobilizados
pelos professores em situagdes cotidianas de seu trabalho, procurando
fazer uma relacdo entre os saberes categorizados por ele e que ele
considera necessario na pratica educativa. Freire (2002) contempla os
saberes considerados necessarios por ele para uma pratica educativo-
progressista pelos professores.

Paulo Freire é referéncia ao tratar dos saberes necessarios a
pratica docente e também em muitos estudos ao situar as concepcdes de
Educacdo de Jovens e Adultos. Por isso, os saberes que ele considera
necessario a pratica docente também podem ser considerados os saberes
necessarios para 0 PROEJA, mesmo porque, quando ele fala nesses
saberes ele fala para docéncia envolvendo criancas, jovens e adultos.

Um desses saberes é a compreensdo dos professores de que ndo
ha docéncia sem discéncia, “quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a
alguém” (FREIRE, 2002, p. 12). Sua analise também coloca como saber
absolutamente necessério o rigor metddico que o professor deve
desenvolver em si proprio, como pesquisador, sujeito curioso, que busca
0 saber e assimila de uma forma critica e orienta também seus
educandos a seguirem o mesmo rigor metadico.

Segundo Freire (2002) a rigorosidade metddica na pratica docente
deve ensinar os alunos a desenvolver o senso critico, a curiosidade, a
insubmissdo, a capacidade de indignacdo, a sua autonomia, 0 pensar
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certo, 0 que também exige do professor a dificil*® tarefa de também
pensar certo.

E somente pensando certo que Freire (2002) acredita que os
professores vdo compreender que ensinar exige respeito aos saberes que
os educandos chegam a escola, respeito a sua realidade e aos seus
interesses; exige criticidade no ensino para a promogao da ingenuidade
para a curiosidade critica, insatisfeita e indécil do educando; exige
compromisso com a formacéo ética do educando colada na estética.

Para que ocorra a formacao ética e estética dos alunos, a estética
e a ética devem estar presentes na sala de aula no sentido de que 0s
professores trabalnem na boniteza'’ que é o ensino. Fazer realmente
com que o ensino seja significativo e ndo impositivo, intransigente, no
“faga o0 que eu mando e ndo o que eu fago” (FREIRE, 2002, p. 16).

Para Freire (2002), o pensar certo do professor exige dele alguns
saberes fundamentais a prética, exige: corporeificacdo das palavras pelo
exemplo, pois quem pensa certo ao ensinar certo sabe que as palavras a
que falta a corporeidade do exemplo pouco ou nada valem; hébito de
pesquisa, pois tudo o que sabemos pode ser superado e também porque
“ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (p. 14); aceitar os
riscos do desafio do novo, enquanto inovador, enriguecedor, a aceitacao
do novo que ndo pode ser negado ou aceito por ser novo, ou descartar o
velho simplesmente pelo cronoldgico; rejeitar quaisquer formas de
discriminacdo; fazer reflexdo critica sobre a pratica, que envolve um
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer,
envolve a disponibilidade a mudar; assumir a identidade cultural de cada
um, assuncao essa incompativel com os pensamentos elitistas.

Os professores tém grandes responsabilidades ao ensinar; devem
estar abertos a indagacOes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as
suas inibigdes (FREIRE, 2002). Por isso, 0 ensino ndo pode ser apenas a
transferéncia de conhecimento.

Freire (2002) defende que 0 ensino e a sua pratica ndo podem ser
tratados como algo definitivo, com a transferéncia de conhecimentos
prontos e acabados. O ser humano é inacabado, inconcluso, e justamente

16 «E dificil, entre outras coisas, pela vigilancia constante que temos de exercer sobre nos
préprios para evitar os simplismos, as facilidades, as incoeréncias grosseiras” (FREIRE, 2002,
p. 21).

7 «A boniteza da prética docente se comp@e do anseio vivo de competéncia do docente e dos
discentes e de seu sonho ético. Nao ha nesta boniteza lugar para a negagdo da decéncia, nem de
forma grosseira nem farisaica. Ndo ha lugar para puritanismo. S6 ha lugar para a pureza”
(FREIRE, 2002, p. 37).
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pela consciéncia desse inacabamento é que nao devem ser tratados como
algo definitivo, mas passivel de mudanca. Ao mesmo tempo que para ele
as pessoas, professores e professoras, educandos e educandas devem ter
a consciéncia de que podem ser condicionadas de acordo com o meio,
mas nao significa que elas sdo determinadas por ele, os obstaculos nao
s80 eternos.

A prética educativa que se funda no inacabamento do ser
humano, no ser que é condicionado, mas ndo determinado, é uma pratica
para Freire (2002) dotada de ética.

Segundo Freire (2002), a postura ética na pratica do professor
exige dele 0 pensar certo, mas também exige: respeito & autonomia®® do
ser do educando, e esse € um dos saberes necessarios a pratica se ndo o
principal objetivo a ser alcangado pelo professor; humildade, tolerancia
e luta em defesa dos direitos dos professores, pois o professor precisa
aprender com os diferentes, a comprometer-se com amorosidade, a lutar
politicamente consciente, critico e organizado contra os ofensores;
apreensdo da realidade, pois a realidade deve sempre ser um dado
presente no processo de ensino-aprendizagem, para uma préatica
educativa politica e ndo neutra; conviccdo de que a mudanca é possivel,
pois de nada adianta conhecer o que diz respeito a natureza da
experiéncia educativa se o professor ndo acredita e ndo esta disposto a
mudar; bom senso para reconhecer que autoridade ndo é autoritarismo e
que liberdade ndo é licenciosidade, mas é preciso uma medida
equilibrada entre autoridade e liberdade.

O bom senso docente permite ao professor reconhecer que a
licenciosidade e o autoritarismo reprimem a curiosidade do aluno, assim
como a curiosidade do professor ndo se sustenta. Segundo Freire (2002),
0 exercicio da curiosidade convoca a imaginacdo, a intuicdo, as
emocOes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razéo de ser e principalmente
faz a promocdo da curiosidade espontanea para a curiosidade
epistemoldgica.

A curiosidade é um condimento indispensavel a experiéncia
humana, assim como a alegria e a esperanca. Para Freire (2002), a
pratica educativo-critica deve ser desenvolvida com alegria e esperanca,
mesmo porque ha uma estreita relagdo entre elas. Com alegria e
esperanga, os professores devem buscar aprender, ensinar, inquietar-se,

18 «A autonomia vai se constituindo de experiéncias varias, inimeras decisdes, que vio sendo
tomadas” (FREIRE, 2002, p. 41).
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produzir e resistir aos obstaculos que tentam derrubar a alegria desse
trabalho em conjunto.

Para Freire (2002), ensinar ¢ uma especificidade humana, é um
processo de troca entre professor e aluno no qual ambos aprendem,
exigindo do docente seguranca, competéncia e generosidade. A
seguranca com que a autoridade docente democratica se move implica a
competéncia profissional. A competéncia se d& quando o professor leva
a sério a sua formacgdo, quando pesquisa e estuda, quando se esforca
para exercer de forma ética e estética as atividades na sala de aula. N&do
¢ a competéncia cientifica apenas que determina sua competéncia
profissional, mas a pratica democratica progressista.

Ensinar é uma especificidade humana para Freire (2002) porque
exige do professor: um querer bem aos educandos e a préatica, ndo com
um gostar ou querer bem que permite atitudes erradas, ou que sente pena
da situacdo de menos experiente do aluno, ou que deixa tudo como esta
que o tempo resolve, mas um querer bem ao educando em
aprendizagem; comprometimento em buscar a aproximacdo cada vez
maior entre o que diz e o que faz, entre 0 que o professor parece ser e 0
que ele realmente é, entre a liberdade e a autoridade, com sua presenca
politica; tomada consciente de decisGes em sua pratica que ocorre frente
a uma educacgdo que ndo é neutra, uma educacdo que acima do termo
educacdo é considerada politica; disponibilidade para o didlogo entre
professor e aluno que deve fazer parte do processo de ensino
aprendizagem, ndo como um vai e vem de perguntas e respostas, mas
com momentos explicativos do professor, no qual ele testemunha aos
alunos a seguranca com que se comporta ao discutir um tema; escutar
para a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a
abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro. “O
educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu
discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele” (FREIRE,
2002, p. 43).

Para Freire (2002), o professor competente e seguro ndo é aquele
que fala como se fosse dono da verdade, mas que dialoga com o
educando. E aquele que compreende que a educacdo é ideoldgica e
aquele que compreende a educacdo como uma forma de intervencdo no
mundo, porque os seres humanos ndo sdo determinados nem livres de
condicionamentos genéticos, culturais, sociais, histéricos, de classe, de
género.

Os professores enquanto ensinam devem mobilizar saberes no
processo dindmico de promogdo da autonomia do educando, mas
também da sua autonomia. Por isso, Freire (2002) orienta a0 mesmo
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tempo em que incentiva os professores a refletirem®® sobre suas praticas
pedagogicas, modificando aquilo que acharem preciso, mas
especialmente aperfeigoando o trabalho, fazendo a cada dia a op¢éo pelo
melhor, com competéncia.

Quando Freire (2002) fala dos saberes necessarios a pratica
docente a criancas, jovens e adultos, percebe-se que ensinar Ciéncias no
PROEJA ¢ uma tarefa complexa, onde a cultura, a politica, o afeto e a
vida necessariamente devem conduzir os diversos caminhos da
educagdo nessa modalidade.

Na esteira do debate com Tardif (2010, p. 149), sugere que o
profissional do ensino seja alguém

que deve habitar e construir seu préprio espaco
pedagdgico de trabalho de acordo com limitagGes
complexas que sO ele pode assumir e resolver de
maneira cotidiana, apoiando necessariamente em
visdo de mundo, de homem e de sociedade

Contudo, para Tardif (2010) o profissional do ensino, além disso,
¢ alguém que atua num processo de trabalho coletivo apoiado em
saberes que advém de vdrias instancias: da familia, da escola que o
formou, da cultura pessoal, da universidade, provém dos pares, dos
cursos de formacdo continuada. Desse modo, para ele o saber docente é
plural, compdsito, heterogéneo, e temporal, pois se constroi durante a
vida e o decurso da carreira, portanto é personalizado, situado, e sdo
chamados de saberes pedagdgicos, que podem ser categorizados.

Essa concepcdo da amplitude de saberes que forma o saber do
professor é importante porque permite a compreensao de como ocorre 0
trabalho do professor na escola.

Assim, segundo Tardif (2010) ndo temos na escola apenas um
tipo de saber mobilizado nas praticas educativas, o que predomina é a
heterogeneidade, pois os saberes sdo diversificados, de fontes variadas e
podem ser de natureza diferente. Essa heterogeneidade dos saberes ndo
se deve apenas a natureza deles, ela decorre também da situagdo do
corpo docente diante dos demais grupos produtores e portadores de
saberes e das instituicbes de formacdo, ou seja, provém de diversas
situacBes. Nessa perspectiva temos saberes disciplinares, curriculares,

¥ 0 exercicio dessa reflexdo é considerado por Tardif (2010) como a incorporagio do saber
categorizado por ele como saber experiencial.
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profissionais (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagogica) e
experienciais.

Para Tardif (2010, p. 37), os saberes das ciéncias da educacao sdo
elaborados pelos pesquisadores e formadores universitarios, engquanto
que os saberes e as doutrinas pedagogicas sdo elaborados pelos
ideo6logos da educagdo. “Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes) sdo
incorporadas a formacgdo profissional dos professores, fornecendo por
um lado, um arcabouco ideoldgico a profissdo e, por outro, algumas
formas de saber-fazer e algumas técnicas”.

E bastante dificil distinguir os saberes das ciéncias da educacéo e
0s saberes pedagdgicos porque eles tentam de modo cada vez mais
sistematico, integrar os resultados das pesquisas as concepgdes que
propdem, a fim de legitiméa-Ila cientificamente (TARDIF, 2010).

Durante sua formagdo (inicial ou continuada) o professor entra
em contato com os saberes pedagdgicos e das ciéncias da educacéo,
porém é preciso manter uma relacdo estreita entre professores,
pesquisadores, idedlogos da educacdo e o corpo governamental das
instituicbes de educacdo (TARDIF, 2010). A distancia entre essas
relacdes s consolida o que se presencia em diversificadas modalidades
e niveis da educacdo, o professor é responsavel pelo ensino dos
conhecimentos produzidos por érgdos distantes de sua realidade e
condicdo educacional.

O professor ao exercer a docéncia, além dos saberes pedagdgicos
e das ciéncias da educac¢do, segundo Tardif (2010), concomitantemente
deve dominar o saber disciplinar e o saber curricular, categorizados por
ele como correspondente aos saberes da especialidade profissional.

O saber disciplinar corresponde aos diversos
campos do conhecimento e emerge da tradicdo
cultural. E o saber que dispde a nossa sociedade,
tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplina [...]. Os
saberes disciplinares (por exemplo, matematica,
historia, literatura, etc.) sdo transmitidos nos
Cursos e departamentos universitarios
independentes das faculdades de educacdo e dos
cursos de formacdo de professores (TARDIF,
2010, p. 38).

Ja o saber curricular provém dos programas escolares, ele é
adquirido ao longo da trajetdria académica e profissional do professor,
considerado essencial para ensinar.
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Estes saberes correspondem aos diversos
discursos, objetivos, contelidos e métodos a partir
dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelo da cultura erudita e de
formaglo para a cultura erudita. Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas
escolares que os professores devem aprender a
aplicar (TARDIF, 2010, p. 38).

Para Tardif (2010), os professores ndo controlam nem definem os
saberes pedagdgicos, transmitidos pelas instituicGes de formacgdo e nem
mesmo os saberes disciplinares e curriculares. Esses saberes encontram-
se em uma posicédo de exterioridade em relacdo a sua pratica docente, no
sentido que eles ja se encontram como produtos consideravelmente
determinados em sua forma e contedo, oriundos da tradi¢do cultural e
dos grupos produtores® de saberes sociais.

De fato, o corpo docente ndo é responsavel pela
definicdo nem pela selecdo dos saberes que a
escola e a universidade transmitem. Ele néo
controla  diretamente, e nem  mesmo
indiretamente, o processo de definicdo e de
sele¢do dos saberes sociais que sdo transformados
em saberes escolares (disciplinares e curriculares)
através das categorias, programas, matérias e
disciplinas que a instituicdo escolar gera e impde
como modelo da cultura erudita (TARDIF, 2010,
p. 40).

Assim, frente a saberes que ndo sdo definidos por eles, os
professores procuram, em sua pratica, aproximar esses saberes da sua
realidade docente e moldam esses saberes frente as dificuldades que
encontram na pratica.

% Para Tardif (2010, p. 40) “a relagdo que os professores mantém com os saberes ¢ a de
“transmissores”, de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de produtores de um saber
ou de saberes que poderiam impor como instancia de legitimacédo social de sua funcéo e de
espaco de verdade de sua pratica” No entanto, sua posicdo ndo é a de quem é produtor de
saberes, mas técnico e executor de saberes.
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Segundo Sacristan (2000), ao professor é apresentado o curriculo
prescrito” instituido por instancias politicas e administrativas no qual
ele deve ser o mediador ao aluno na sala de aula. Ao aproximar o
curriculo prescrito da sua realidade docente, apesar das diferentes
instancias elaborarem meios, como o livro-texto e guias didaticos, para
apresentar o significado e os conteldos do curriculo prescrito aos
professores, isso ndo tem sido suficiente para orientar a pratica docente.

As prescri¢des do curriculo costumam ser deslocadas da atuacdo
docente, tornando-se insuficientes para os professores, levando-os na
pratica a reelaborar esse curriculo imposto de fora. O professor possui
capacidade e certa autonomia, mesmo que dentro dos limites pelos
fatores que condicionam sua pratica, de moldar o curriculo e
ressignifica-lo (SACRISTAN, 2000).

No PROEJA Técnico, o0 Documento Base (2007) é um dos meios
que norteiam a elaboracdo do curriculo integrado. Ele trata das
orientagBes da estrutura do curriculo, que podem levar a diversas formas
de organizacdo e estratégias metodoldgicas, ao mesmo tempo que talvez
se contradiga, quando defende “a producdo de um material educativo
que seja de referéncia, mas, de forma alguma, prescritivo” (BRASIL,
2007b, p. 52).

Assim, em decorréncia do que foi exposto acima, nem sempre 0s
saberes da formacdo profissional, os disciplinares e os curriculares
suprem as necessidades dos professores. Tardif (2010) afirma que para
enfrentar as situagBes de ensino e aprendizagem, os professores
mobilizam os saberes praticos ou experienciais, que sdo de suma
importancia para 0 bom desempenho docente.

Na escola, o professor estd em constante interacdo social e essas
relacbes exigem além dos saberes da formacdo profissional,
disciplinares e curriculares, um saber que articule as situacdes passiveis
de mudanca, capaz de enfrentar as situagfes varidveis de acordo com o
contexto do seu trabalho.

Sdo saberes préticos (e ndo da préatica: eles ndo se
superpdem a prética para melhor conhecé-la, mas
se integram a ela e dela sdo partes constituintes
enquanto préatica docente) e formam um conjunto
de representagdes a partir das quais os professores

2 «“Em todo sistema educativo, existe algum tipo de prescricdo, sdo 0s aspectos que atuam
como referéncia na ordenacdo do sistema curricular servindo como ponto de partida para a
elaboragéo de materiais, controle de sistema, etc” (SACRISTAN, 2000, p. 104).
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interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimens@es. Eles constituem, por assim dizer, a
cultura docente em agdo (TARDIF, 2010, p. 49).

Esses sdo 0s saberes experienciais, porque tém as caracteristicas
da prética cotidiana do professor com as varias situacdes nas quais este
se encontra embutido. Pensar as caracteristicas da pratica docente
remete & concepcdo de Laffin (2006), para quem a préatica cotidiana do
professor estd intimamente relacionada ao processo de ensino e
aprendizagem; a uma acéo didatica, imbricada num turbilhdo de acdes
gue solicitam microdecisdes dos professores a todo momento dentro da
realidade escolar e que essas decisbes sempre carregardo nas respostas
que forem dadas as diferentes situagcbes os principios politico-
pedagdgicos, mesmo que os professores ndo consultem esses principios.

A concepgdo de Laffin (2006, p. 76) ainda complementa que
dentro das dimensbes de atuagcdo docente e de suas mediagBes, “o
conceito de pratica amplia-se e, ao pensar a formacdo e o exercicio
docente, € preciso entender que a pratica ndo se configura apenas por
seu carater metodoldgico, ndo se define apenas no espaco escolar e ndo
se reduz a acdo imediata dos professores”.

Os saberes experienciais foram e sdo construidos pelos
professores em confronto com a sala de aula, nas relacbes com a
comunidade escolar, com os professores mais e menos experientes, com
0 apoio pedagdgico, com a administracdo escolar, com os pais dos
alunos e os prdprios alunos. Sendo saberes que na pratica sdo validados
e legitimados. No entanto, ndo se pode dizer que esse saber, que vem da
experiéncia, forma-se apenas no momento em que o professor estd em
confronto com a sala de aula, com as relagbes entre 0s sujeitos e
situacBes da escola, porque mesmo antes de escolherem a docéncia e
realizarem a sua formac&o inicial (graduacéo), o professor passou anos
de sua vida escolar na sala de aula, e com certeza & formou concepgdes
que contribuiram para a sua docéncia. Assim, esses professores
descartaram determinadas praticas e conservaram outras, experiéncias
gue sdo trocadas com seus pares e consigo mesmo.

E muito comum vocé chegar a uma escola e ouvir dos professores
que eles aprenderam trabalhando, ou seja, eles se referem aos saberes da
experiéncia. O professor se distancia de sua formag&o para aproximar-se
de sua realidade, a sala de aula, os alunos, a comunidade e os demais
integrantes do corpo docente para buscar subsidios que garanta um
ensino e aprendizagem que atenda ao contexto no qual esta inserido.
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Porém, ndo se pode afirmar que de nada valeu passar por uma
formacdo académica, pois mesmo muitos professores demonstrando
desencantamento com a academia podem observar que 0s saberes da
formacéo inicial, sdo fundamentais para a reflexdo e consolidagdo das

praticas educativas.

A partir do momento que o professor reflete sobre
seu fazer pedagogico, percebe sua dimensédo, sua
compreensdo se amplia, sendo possivel analisa-lo,
pensar em diferentes alternativas, criar novos
saberes que sustentem novas possibilidades de
acdo. Quando estamos pensando/refletindo sobre
nossas atividades de ensino cotidiano, estamos
também criando saberes (LAFFIN, 2006, p. 41).

Essa reflexdo é muitas vezes dificil, pois o professor deve mostrar
do que é capaz como profissional na pratica, a0 mesmo tempo em que é
um aprendizado, transformado em certezas profissionais para o
professor que leva a construcéo dos saberes experienciais.

Também é um aprendizado ligado a fase de sobrevivéncia
profissional, porque o professor procura aproximar a teoria da pratica
cotidiana. “[...] A interagdo da teoria com a pratica, ao nivel do
professorado, fica delimitada, na sele¢do de facetas que se considerardo
préprias dos docentes, de acordo com o poder de determinacdo que 0s
agentes externos de tal pratica tenham” (SACRISTAN, 2000, p. 87).

Tardif (2010) descreve que muitos professores apresentam
dificuldades de enfrentar a realidade docente em funcdo da distancia
entre teoria e préatica e aborda a necesséria relagdo entre elas, o que
também ¢é defendido por Freire (2002). Este afirma a necessidade da
teoria estar aliada & préatica, constituindo-se assim uma pratica reflexiva.
“A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagao
teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a préatica
ativismo” (FREIRE, 2002, p. 22).

Segundo Tardif (2010), o professor ndo define os saberes que
serdo transmitidos pelas instituicbes escolares, diante de uma sociedade
contempordnea, como modelo da cultura erudita. “Os saberes
necessarios ao ensino sdo reelaborados e construidos pelos professores
em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 1999, p. 29).

Ao mesmo tempo, os professores geralmente tém passado por
uma formacdo inicial desvinculada das especificidades da atuacdo
docente. Formacéo essa caracterizada por saberes especificos da area de
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atuacdo do professor (quimica, fisica, biologia...) sem levar em
consideracdo todos os saberes que sdo realmente necessarios a docéncia.

Que outro espaco, se ndo a academia, pode promover o encontro
e o dialogo entre académicos, mestres, doutores e cidaddos, com
diferentes pontos de vistas, que convivem com diferentes publicos,
alfabetizados ou ndo, com variadas historias de vida, embutidos em
diferentes contextos sociais, detentores de saberes cientificos quanto nédo
cientificos? Assim sendo, no decorrer de sua formacédo, os professores
entram em contato com conhecimentos que raramente foram construidos
com a presenca do pesquisador no meio escolar. Esta realidade é
marcada por um sistema em que, apés os estudiosos concluirem seus
trabalhos, deixam a cargo do professor a responsabilidade do ensino-
aprendizagem dos educandos no que diz respeito aos conhecimentos
relativos aos conteidos do programa.

Com o tempo, os professores passam a confiar na sua
experiéncia, acolhendo ou dispensando certos elementos derivados de
sua formagdo. Mesmo diante de uma critica sobre sua formacéo, eles
ndo podem apenas substituir uma pratica por outra, novas teorias vdo
surgindo para consolidar o trabalho docente e teoria e pratica se
esclarecem mutuamente formando a experiéncia profissional.

Quanto a relacdo do saber do professor com seu trabalho, isso
permite dizer, nas palavras de Tardif (2010), que todo saber do professor
é um saber social, que é incorporado a sua pratica para a ela adapta-lo e
para transforma-lo.

E a interacdo resultante da relacdo de ensino e aprendizagem no
trabalho docente também gera um saber social, pois é caracterizada por
uma situacdo coletiva, e também porque o saber é utilizado sobre um
sistema que vem garantir a sua legitimidade e orientar sua defini¢do e
utilizacdo (universidade, administracdo escolar, sindicato...) e porque,
segundo esse autor, seus prdprios objetos sdo objetos sociais, isto &,
praticas sociais (TARDIF, 2010).

Ademais, “o professor trabalha com sujeitos para transforma-los,
instrui-los e educé-los. [...] Os professores ensinam (0s saberes a serem
ensinados) e sua maneira de ensinar (0 saber ensinar) evolui com o
tempo e as mudangas sociais” (TARDIF, 2010, p. 13).

Por fim, “o saber € social por ser adquirido em contexto de uma
socializacdo profissional, onde € incorporado, modificado, adaptado em
fungdo dos momentos e das fases da carreira, ao longo de uma histéria
profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho”
(TARDIF, 2010, p. 14).
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Os saberes que servem de base para o ensino ndo se limitam aos
conteldos especificos da sua disciplina. Eles envolvem fatores que estdo
diretamente relacionados com seu trabalho, com o lugar no qual o
professor atua, com o lugar de onde vem, com as organizacdes que 0S
formou, com sua experiéncia de trabalho e com sua experiéncia de vida.
Eles provém da familia do professor, da sua vida escolar anterior a sua
formacéo, da sua formacédo para a docéncia, da escola na qual exerce a
docéncia.

Segundo Tardif (2010), ndo é facil viver numa escola. Para ele,
viver numa escola é tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula.
Isso porque a escola envolve relacdes de socializagdo, isto €, um
processo de incorporagdo dos professores as praticas e rotinas
institucionalizadas pelo trabalho.

A socializacdo faz com que o trabalho docente modifique a
identidade do professor, ou melhor, com o passar do tempo o professor
vai construindo uma nova identidade derivada das relacbes de ensino-
aprendizagem. Isso ocorre porque o professor esta exposto a
enfrentamentos de situagdes do dia a dia escolar, e muitas vezes os
problemas gerados por esses enfrentamentos ndo podem ser resolvidos
pela gama de conhecimentos adquiridos e catalogados pelas pesquisas
cientificas aprendidos na formacdo académica. Com isso, os professores
acrescentam ou destituem saberes num processo dindmico de
constituicdo docente.

As generalizacBes para a pratica docente sempre foram as mais
diversas. Sabe-se, por exemplo, que o ensino ndo pode ser reduzido aos
conceitos tedricos da disciplina, é preciso também saber ensinar.

Nesse sentido, os saberes docentes dos professores do PROEJA
para ensinar nao se reduzem ao dominio do conhecimento especifico da
sua area de atuagdo, mas envolvem inimeras competéncias para atuar
com as situagdes mais diversas no seu trabalho, ou seja, uma
mobilizacdo de saberes. Segundo Sacristdn (2000) “o ensino ¢ uma
atividade difusa, na qual cabe uma infinidade de tipologias de atividades
ou tarefas, 0 que proporciona potencialmente um alto grau de autonomia
aos profissionais que a exercem” (p 174).

Assim, o professor ao adotar caminhos diferentes na condugéo de
seu trabalho mobiliza saberes singulares. Tais saberes sdo engendrados
em situacdes diversas que solicitam diferentes tomadas de decisdes do
professor para lidar com o imprevisto.

Segundo Tardif (2010), ndo se pode comparar 0 professor a um
operéario de uma fabrica que opera equipamentos e maquinarios, ou um
artesdo, que manipula suas ferramentas. O professor orienta sua pratica
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e utiliza constantemente seus conhecimentos e um saber-fazer particular
para se relacionar com os alunos, com os demais professores, com a
comunidade escolar, com os contedos que deve ensinar, com 0S
programas escolares, com 0s eventos extraclasses, com os livros
didaticos da disciplina, com as questBes politicas da escola, com as
necessidades de materiais, com as diferentes opinifes do grupo escolar,
entre tantas outras situagdes.

Diante disso, entende-se que a compreensdo dos saberes docentes
passa pela relagdo do professor com sua formagao e com seu trabalho.
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS
3.1 REVISAO BIBLIOGRAFICA

Para subsidiar essa pesquisa, foi realizada uma revisdo
bibliogréafica que consistiu na identificacdo de artigos sobre 0 PROEJA.
Para isso, fez-se um recorte temporal de 2005 a 2012, em periodicos
nacionais da area de Educacdo em Ciéncias e Ensino de Ciéncias,
classificados como Qualis CAPES A1, A2, B1 ou B2%.

Os periédicos pesquisados abrangeram todos o0s acervos
disponibilizados online nos portais destas revistas: SBEnBio- Sociedade
Brasileira de Ensino de Biologia, Ensaio- Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias, Quimica Nova na Escola, Alexandria, Ciéncia & Educacéo,
InvestigacGes em ensino de Ciéncias, Revista Brasileira de Ensino de
Fisica, Ciéncia & Ensino, Experiéncias em Ensino de Ciéncias, Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica e Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacéo em Ciéncias.

A revisdo bibliogréafica incluiu também as Atas de eventos da area
de Educacdo em Ciéncias e Ensino de Ciéncias: apresentados nos
ENPECs (Encontros Nacionais de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias),
ENEQs (Encontros Nacionais de Ensino de Quimica), EPEFs
(Encontros de Pesquisas em Ensino de Fisica), SINECTs (Simpdsios
Nacionais de Ensino de Ciéncia e Tecnologia) e (SNEFs) (Simp6sios
Nacionais de Ensino de Fisica).

Nos periodicos disponibilizados online nos portais das revistas,
encontrou-se um artigo abordando o PROEJA disponibilizado pela
revista Experiéncias em Ensino de Ciéncias, conforme explicitado no
quadro abaixo. Nos eventos, encontrou-se 11 artigos apresentados no
Simposio Nacional de Ensino de Ciéncia e Tecnologia, Simpdsio
Nacional de Ensino de Fisica, Encontro Nacional de Ensino de Quimica
e no Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncia.

2 A classificacdo dos periddicos é realizada pela area de avaliagdo, sendo Al o nivel mais
elevado. Um mesmo periédico, ao ser avaliado em mais de uma &rea distinta, pode receber
diferentes classificacdes. Quando realizou-se a reviséo bibliogréafica, os periddicos ja haviam
sido atualizados em 2012.
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Quadro 1: Artigos apresentados no periddico e eventos que abordam

PROEJA.
Periddico: Experiéncias em Ensino de Ciéncias
V. 7,N°2, 2012
Titulo: Abordagem: Este artigo discute uma experiéncia didatica

ReflexGes sobre a natureza da
Ciéncia em aulas de fisica: estudo
de um episodio historico do Brasil
colonial.

de ensino de Fisica realizada em um Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia com alunos do PROEJA.
Os alunos avaliaram a importancia da expedicdo Couplet
ao Brasil em 1698 para o debate sobre o formato da Terra,
Consistiu em um estudo de caso que contou com apoio do
ambiente virtual de ensino-aprendizagem. Entre o0s
resultados, os professores destacam que essa experiéncia
didatica permitiu aos alunos do PROEJA identificar suas
visdes sobre a natureza da ciéncia, contribuindo para a
elaboragdo de visBes mais adequadas da atividade
cientifica.

Palavras-chave: Episodios
Historicos; Natureza da Ciéncia;
Educagdo de Jovens e Adultos;
Péndulo Simples.

Autores:

Cassiana Barreto Hygino
Nilcimar dos Santos Souza
Marilia Paixdo Linhares

Evento:

| Simposio Nacional de Ensino de Ciéncia e Tecnologia
—2009

Titulo:

A atividade experimental como
motivadora da interdisciplinaridade
entre Fisica e Matemética na
Educacéo de Jovens e Adultos.

Abordagem: Este artigo descreve uma pesquisa realizada
no CEFET-SC com uma turma de PROEJA na qual os
professores de Fisica e Matematica realizaram um trabalho
interdisciplinar, cujo elemento articulador desse trabalho
em conjunto era a atividade experimental. Esse trabalho
possibilitou a discussdo e a construgdo de conceitos de
Fisica e a utilizagdo de diferentes formas de representacdes
dos objetos matematicos pelos alunos.

Autores:
Elenita Eliete de Lima Ramos
Carlos Antonio Queiroz

Palavras-chave: Ensino de
Matemética e Fisica, Educagdo de
Jovens e  Adultos, Prética
Experimental.

Evento:

| Simpdsio Nacional de Ensino de Ciéncia e Tecnologia
—2009

Titulo:

Material Didatico de Matematica
para o Proeja: Uma Construcdo
Colaborativa

Abordagem: Este artigo trata da elaboracdo, pelos
professores de matematica do Instituto Federal Espirito
Santo/ Vitdria, de um material didatico que levava em
consideragdo nove pontos: relagdo entre educacdo
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profissional, ensino médio e educagio de jovens e adultos;
relacdo com espacos de producdo de saberes na sociedade;
biografias e trajetorias de vida dos alunos como ponto de
partida; os saberes em diferentes espacos sociais; uso da
tecnologia; a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a
integracéo curricular presentes no dia a dia da sala de
aula; definicdo de contetdos especificos para a EJA;
autonomia nas acgbes dos estudantes; e a valorizagdo da
cultura e da histéria. Os resultados descrevem a construgédo
do didlogo e da criticidade dos alunos nas aulas de
matematica.

Autores:
Rony Claudio de Oliveira Freitas
Alex Jordane

Palavras-chave: Educagdo de
Jovens e Adultos, Educacdo
Profissional, PROEJA, Educagdo
Matematica.

Evento:

XVII1 Simpoésio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF)
2009

Titulo:

Concepgdes de Ciéncias Naturais
de Alunos Proeja e Suas
Habilidades Perante a
Experimentag&o.

Abordagem: Este artigo relata a avaliacdo inicial
realizada com 18 alunos do PROEJA Técnico de um
colégio publico de Goytacazes, cujo objetivo
primeiramente era verificar quais conhecimentos os alunos
possuiam sobre temas tratados no Ensino Fundamental e
em seguida realizar um trabalho apoiado em uma
perspectiva sociointeracionista para verificar se essa seria
uma proposta interessante de trabalho para os jovens e
adultos do PROEJA. Os professores concluiram que a
utilizagdo de uma metodologia de avaliacdo baseada em
interagOes sociais, proporcionou um clima adequado em
sala de aula, a participacéo e interesse dos alunos. Além de
reconhecerem que a estratégia que articula atividades
experimentais abertas contribui para o desenvolvimento de
novas habilidades e para a aprendizagem significativa de
conte(idos.

Autores:
Jodo Paulo Casaro Erthal
Marilia Paixao Linhares

Palavras-chave: Educagdo de
Jovens e  Adultos, Sécio-
interacionismo,
Interdisciplinaridade.

Evento:

XVII1 Simpésio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF)-
2009

Titulo:

Ensinando Ciéncias no PROEJA na
perspectiva de Investigacdo e
Interatividade

Abordagem: O artigo aborda a implementacdo de uma
proposta para o ensino integrado de Biologia, Fisica e
Quimica no PROEJA visando a elevagdo do nivel de
escolarizagdo através do ensino e da aprendizagem de
elementos conceituais e praticos que se somassem a
formagdo de técnicos em Eletronica e Eletrotécnica. A
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metodologia adotada foi Aprendizagem Baseada em Casos
e o trabalho foi realizado até o momento com apoio do
Espaco Virtual de Aprendizagem - EVA. O estudo faz
parte de uma pesquisa sobre o ensino de Ciéncias no
PROEJA. Este artigo corresponde a uma fase inicial no
qual ja se identificou a exequibilidade da proposta,
considerando-se a adequagdo da metodologia de ABC e a
utilizagdo do EVA.

Autores:

Maria Helena Pamplona
Marilia Paixdo Linhares
Ernesto Macedo Reis

Palavras-chave: PROEJA,
Estudos de Caso, Ensino de
Ciéncias.
Evento: X1V Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ)
2008
Titulo: Abordagem: Este trabalho tinha como objetivo analisar o

A Quimica na Educagdo de Jovens
e Adultos do CEFET-ES: um
Curriculo que Faga Sentido para o
Estudante

Curriculo de Quimica do PROEJA/EMJAT que estd em
vigor no CEFET-ES, para verificar se 0 mesmo contribuia
para a formacdo cientifica do aluno, na tentativa de
transformar a prépria ciéncia num novo senso comum.
Além disso, os professores articularam a analise do
curriculo com uma investigagdo do Documento Base do
PROEJA, a partir de uma perspectiva de curriculo
emancipatério. Concluiram que ndo havia curriculo de
Quimica, apenas a ementa que se constituia na
transposigdo didatica de conteidos de 1° e 2° anos do
ensino médio. Deixando o0 apontamento de que a
implementacdo de um curriculo com base no programa
CTS (Ciéncia — Tecnologia — Sociedade) é uma opcéo que
contempla a proposta da educacéo de jovens e adultos e a
formacéo técnica.

Autores:
Breno Lima Rodriguez
Fernanda Ribeiro Pinto Rodriguez

Palavras-chave: Curriculo,
Educagio de Jovens e Adultos.

Evento: XV Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ)

2010
Titulo: Abordagem: O artigo trata de atividades lddicas
Significando  informagfes nos | realizadas pelos professores de Quimica, Fisica e

rotulos de alimentos no ensino
Técnico em AgroindUstria na
Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA).

Informética do Instituto Federal Goiano - Campus
Morrinhos, contextualizadas de forma interdisciplinar com
0 tema quimica dos alimentos, nas quais participaram
alunos do curso técnico em PROEJA e alunos do Instituto
Federal do Triangulo Mineiro - Campus Uberlandia.
Durante as atividades, os professores descrevem que 0s
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alunos foram bastante receptivos e demonstraram interesse
pelas atividades, sendo que a conclusdo dos docentes é de
que os alunos se adaptaram muito bem ao uso de recursos
ludicos.

Autores:

Rogério Melo Brum

Cinthia Maria Felicio
Abdalla A. Kayed Elias
Angela Pereira Oliveira
Mérlon H. F. Barbosa Soares

Palavras-chave: PROEJA,
Mediagdo Ludica, Linguagem
Cientifica.

Evento:

XV Encontro Nacional de Ensino de Quimica (XV
ENEQ) 2010

Titulo:

O Curriculo de Quimica do
PROEJA do IFRS- Campus Bento
Gongalves: um olhar sobre a
perspectiva dos educandos.

Abordagem: O artigo aborda o relato de experiéncia com
duas turmas concluintes do curso PROEJA Técnico em
Comércio do Instituto Federal Rio Grande do Sul -
Campus Bento Gongalves. A experiéncia consistiu na
aplicacdo de um questionario nas turmas para entender o
curriculo da disciplina Quimica, se o0 que era proposto
nesse curriculo atendia as necessidades dos jovens e
adultos. Segundo os professores, os resultados apontam
que o curriculo integrado do PROEJA do Campus Bento
Gongalves ainda estd em construgdo e segundo a 6tica dos
educandos na disciplina de Quimica ainda ndo ocorreu
efetivamente.

Autores:
Lilian E. Crizel
José Claudio Del Pino

Palavras-chave: PROEJA,
Curriculo Integrado, Curriculo de
Quimica.

Evento:

XV Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ)

Titulo:

Percepcdes docentes do Ensino de
Quimica na EJA: O caso do curso
Técnico em Metalurgia oferecido
na modalidade PROEJA

2010
Abordagem: Este trabalho descreve um estudo
exploratério,  tedrico-empirico, desenvolvido  com

abordagem qualitativa, a partir da aplicacdo de
questionarios e analise de documentos oficiais como leis e
portarias, artigos e livros da area de ensino de Ciéncias e
Matematica. O estudo mostrou que ndo houve na formagéo
dos professores uma disciplina que tratasse da EJA, que
segundo os documentos oficiais o ensino de Quimica para
EJA deve ser diferenciado de outras modalidades e que o0s
conteldos programaticos para o ensino de Quimica
evidenciados nos livros didaticos do ensino médio estdo
presentes ha, pelo menos, 20 anos e esses livros foram
desenvolvidos para alunos de 14 a 18 anos. Os autores
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concluiram que o estudo propiciou informagdes sobre a
situagdo do ensino de Quimica na EJA/PROEJA.

Autores:
Joelma Goldner Kruger
Sidnei Quezada Meireles Leite

Palavras-chave: Percepcoes
discentes, Ensino de Quimica, EJA

Evento:

V11 Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncia (ENPEC) 2009

Titulo:

Ensino de quimica no PROEJA:
integrando 0 espaco virtual de
aprendizagem as acgdes de sala de
aula.

Abordagem: Os autores apresentam a abordagem que
ocorreu nas aulas de Quimica de forma interdisciplinar
com Fisica e Biologia que se articulou em trés momentos:
problematizagdo inicial com experimento de reacdo
eletroquimica; organizagédo do conhecimento, no qual foi
criado um férum no EVA (espago virtual de
aprendizagem); e aplicagdo do conhecimento, no qual foi
discutido o experimento inicial. Os professores
verificaram a predominancia de textos carregados de senso
comum e com incipientes visdes de relacbes entre
conteddos técnicos e cientificos e concluiram que quase
sempre os alunos demonstraram mais interesse por um
ambiente em relagdo ao outro (presencial ou virtual).

Autores:

Nilcimar dos Santos Souza
Ernesto Macedo Reis
Marilia Paixdo Linhares

Palavras-chave: Espaco Virtual de
Aprendizagem, PROEJA,
Eletroquimica, Experimentacéo.

Evento:

V11 Encontro Nacional de Pesquisa em Educagéo em
Ciéncia (ENPEC) 2009

Titulo:
Mapas conceituais em aulas de
biologia, fisica e quimica: uma
abordagem integrada do conceito
energia.

Abordagem: Este artigo trata da abordagem de préatica de
ensino que utilizou mapas conceituais em aulas de
Biologia, Quimica e Fisica como instrumento articulador
do tema “energia” em uma turma de PROEJA. Os mapas
construidos pelos jovens e adultos foram analisados pelos
professores verificando se os mesmos relacionavam o0s
conceitos estudados com o conceito de energia. Os
professores concluiram que através dessa forma de
abordagem os alunos conseguiram relacionar a energia
com o estudo das disciplinas de Fisica, Quimica e
Biologia, entretanto, apresentaram dificuldades
conceituais quanto a sua generalizagdo como um tema
mais abrangente e inclusivo.
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Autores:

Renata Lacerda Caldas Martins
Nilcimar dos Santos Souza

Maria Helena Pamplona

Ronaldo de Paula Bastos Filho
Karla Cynthia Quintanilha da Costa
Peixoto

Marilia Paixdo Linhares

Palavras-chave: Energia, Mapas
Conceituais, Interdisciplinaridade.

Evento:

V11 Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéo em
Ciéncia (ENPEC) 2009

Titulo:

Mapeando concepgOes e praticas
pedag6gicas no ensino de Ciéncia:
educagdo de jovens e adultos em
escolas da baixada fluminense.

Abordagem: Este artigo aborda a primeira parte de um
trabalho que consistiu na avaliacdo do ensino de Ciéncias
em turmas de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) em
escolas publicas da Baixada Fluminense, na qual os
autores observaram que ao desenvolver de diferentes
estratégias de ensino, o professor busca cumprir o seu
papel de ensinar, garantindo o direito de todos os alunos a
educagdo. A segunda parte da pesquisa sera realizada a
partir da criacdo de grupos focais que serdo montados
junto aos professores do PROEJA, do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do municipio de Nildpolis
(RJ), para que os resultados da primeira parte do trabalho
sejam discutidos com os professores, inclusive os pontos
problematicos, com o objetivo de estabelecer os tépicos
que precisam ser abordados nos textos pedagégicos que
servirdo como um elemento de reflexdo sobre a prética
desses professores, além de permitir a elaboragdo e teste
de roteiros de filmes comerciais para ajudar de apoio aos
professores de Ciéncias nessa modalidade.

Autores:

Elizabeth Augustinho
Sandra da Silva Viana
Giselle Rogas

Palavras-chave: Ensino de
Ciéncias; EJA; Formagdo Docente;
Praticas Pedagogicas.

Fonte: Elaboragio do pesquisador através da revisdo bibliografica nos eventos e

periédicos pesquisados.

Os artigos analisados tratam de abordagens relacionadas ao
ensino e aprendizagem de jovens e adultos do PROEJA, que incluem
experiéncias didaticas, trabalho interdisciplinar, realizacdo de atividade
experimental, elaboracdo de material didatico, trabalho apoiado em
perspectiva sociointeracionista, trabalho apoiado no Espaco Virtual de
Aprendizagem (EVA), trabalho com atividades ludicas e abordagem de
mapas conceituais. Além disso, os artigos abordam andlise do curriculo
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de Quimica e o estudo com aplicacdo de questionarios e analise de
documentos oficiais como leis e portarias, artigos e livros.

A revisdo bibliografica mostrou o reduzido ndmero de artigos
publicados sobre 0 PROEJA e apontou que essa pesquisa esta inserida
em um caminho fértil que é a compreensdo da dindmica complexidade
em que se encontram os saberes dos professores de Ciéncias do
PROEJA, ja que nao foi identificado, nesses espagos, artigo que tratasse
dos saberes dos professores de Ciéncias no PROEJA.

3.2 ABORDAGEM INVESTIGATIVA E INSTRUMENTO DE
COLETA DE DADOS

Para o desenvolvimento da investigagdo, optou-se por uma
abordagem qualitativa. Segundo Bogdan (1982 apud TRIVINOS, 2008),
a pesquisa qualitativa apresenta cinco caracteristicas fundamentais: tem
0 ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como
instrumento-chave; € descritiva e interpretativa; 0s pesquisadores
qualitativos estdo preocupados com o processo e ndo simplesmente com
0s resultados e o produto; os pesquisadores qualitativos tendem a
analisar seus dados indutivamente; e o significado é a preocupacio
essencial na abordagem qualitativa.

Lidke e André (1986) definem o papel do pesquisador na
pesquisa qualitativa como veiculo inteligente e ativo entre o
conhecimento acumulado na 4rea e as novas evidéncias que serdo
estabelecidas a partir da pesquisa. As autoras argumentam que & um
trabalho carregado com todas as peculiaridades e defini¢bes politicas
que o pesquisador carrega.

Desse modo, a postura do pesquisador diante dos dados nada
mais € do que aquilo que ele conhece sobre o assunto, carregando toda a
sua visdo de mundo, seus principios e suas pressuposicdes.

Na pesquisa, utilizou-se como instrumento de coleta de
informacBes a entrevista semiestruturada, conforme apéndice C. A
escolha desse instrumento teve por base a questdo investigativa e o
publico alvo que foi investigado. Desse modo, a entrevista
semiestruturada foi a técnica que mais se configurou como adequada,
pois permitiu um aprofundamento e um detalhamento das respostas dos
entrevistados sempre que necessario.

A entrevista semiestruturada € flexivel e possibilita adaptacéo
durante a realizacdo, permitindo ao entrevistador e & pessoa entrevistada
aprofundar ou confirmar, se necessario. Desse modo, algumas perguntas
foram geradas a medida que a entrevista foi decorrendo.
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De acordo com Trivifios (2008), este tipo de entrevista, a0 mesmo
tempo que valoriza a presenca do investigador, fornece todas as
possibilidades para o informante alcancar a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigacdo. Ela parte de certos
questionamentos basicos que interessam a pesquisa, € que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas que vao surgindo a medida que
recebem as respostas do informante.

Por meio dessa técnica, buscou-se obter informagfes, ou seja,
coletar dados relativos a formacdo profissional e a atuagcdo docente no
PROEJA. Ressaltando os significados e valores apropriados pelos
professores em relagdo aos seus saberes e relacionados ao ensino de
Ciéncias. Que segundo Borges (2004, p. 94) refere-se:

[..] & condutas, seus comportamentos
intencionais dotados de significados, aos quais
podemos ter acesso a partir de seu discurso
(verbal ou mental) de diferentes formas:
justificacdo, narrativas explicativas, sequéncia de
informacdes, reflexdo a posteriori etc.

Além disso, cabe destacar que a entrevista semiestruturada
apresentou-se como uma estratégia, que comparou falas distintas e
articulou posicoes de diferentes sujeitos sobre uma mesma questdo. As
questdes feitas aos professores solicitaram respostas sobre 0s processos
de formacdo dos sujeitos, justificativas e descrigdes de suas agdes
docentes, na linha de 0 que, como e por que ensinam como ensinam.

As entrevistas com os professores de Ciéncias do PROEJA foram
gravadas em 4udio e, posteriormente, transcritas. E nas transcri¢fes, 0s
professores entrevistados foram representados por letras do alfabeto.

Tomou-se 0 maximo de cuidado na transcricdo das entrevistas
para ser fiel as falas dos professores entrevistados. Entretanto, pequenas
correcdes nas pronuncias dos professores foram realizadas, sem perder o
sentido da informagéo.

[...] existem dois pontos de vista diferentes entre
0s pesquisadores desta area: um grupo acha que
ndo se pode fazer as corregdes, enquanto outro,
recorrendo a posicdo ética de um profissional
estar analisando outro profissional, quase sempre
colegas, e ainda a diferenca existente entre
linguagem falada e a escrita, acha necessario que
pequenas correcBes gramaticais sejam feitas na
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apresentacdo dos dados. Existem também
pronuncias de palavras; por exemplo, nenhum
paulista fala ‘r’ no final dos verbos, mas isso ndo é
erro, pois seus alunos, também paulistas, nem
percebem a diferenga, sendo assim necessario na
transcricdo que as palavras sejam escritas
corretamente (CARVALHO, 2011, p. 35).

Procurou-se interpretar as falas dos professores entrevistados
adequadamente para ndo perder informagdes. Entretanto, seguiu-se
outro aspecto importante nas transcri¢oes “a possibilidade de ndo se
perder informagdes importantes sobre entonagéo, pausas, humor, grau de
certeza nas afirmacdes, entre outros” (CARVALHO, 2011, p. 35). Para
isso foram utilizados durante a transcricdo alguns sinais para melhor
entender os significados das linguagens e expressdes dos entrevistados,
que foi adaptado de Carvalho (2011).

3.3 SOBRE AENTREVISTAPILOTO

O planejamento inicial de questdes teve como prop6sito compor a
entrevista piloto. Essa entrevista teve como funcdo avaliar a pertinéncia
das questbes, se essas poderiam responder a questdo investigativa e
atingir os objetivos pretendidos com a investigacdo. Considerando que o
desenvolvimento de uma pesquisa ndo € linear, espontaneo, continuo e
tdo pouco imediato. Logo, percebeu-se, durante a realizagdo das trés
primeiras entrevistas, que era necessario complementar e reelaborar o
roteiro das entrevistas. Assim, (re)estruturou-se a entrevista de forma a
atender aos objetivos da investigagdo, pois durante as primeiras
entrevistas, o roteiro revelou que era preciso ir além das perguntas pré-
elaboradas para obter o maximo possivel de informagdes, a fim de
investigar quais sdo os saberes mobilizados pelos professores.

A entrevista piloto foi testada em condi¢es concretas de
funcionamento, no més de marco de 2012, com um professor de Fisica e
Quimica da Educagdo de Jovens e Adultos do CEJA (Centro de
Educacéo de Jovens e Adultos) de Ararangué- SC.

Desse modo, por meio da entrevista piloto, buscou-se, & luz do
referencial tedrico, compreender a fala do professor entrevistado e
verificar se a réplica do docente atenderia aos propdsitos do estudo. O
resultado apontou para a necessidade de reestruturar o roteiro; de
elaborar outras questdes, pois estavam fora de foco; e de adequar a
ordem das mesmas.
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A entrevista piloto também revelou que era preciso ter mais
cuidado durante a entrevista para que ela ndo se tornasse longa e sem
contexto, fugindo dos objetivos da pesquisa. Além de revelar que, em
determinados momentos, o entrevistador interferia na fala do
entrevistado, expondo, de certo modo, sua opinido e visdo sobre o
assunto, o que ndo poderia ocorrer. Em outros momentos, que seria
interessante aprofundar a fala do professor entrevistado, o entrevistador
néo fez isso.

Uma vez realizada a entrevista piloto, reformulou-se o
instrumento, aprimorando-o. Em seguida, foram realizadas as
entrevistas com os professores de Ciéncias do PROEJA.

3.4 REALIZACAO DAS ENTREVISTAS

As entrevistas com os professores de Ciéncias do PROEJA
iniciaram no final de maio de 2012 e se estenderam até agosto de 2012.
Esse longo periodo de realizacdo de entrevistas se justifica porque
alguns professores do IFSC, que aceitaram participar da entrevista,
aderiram ao movimento de greve, que correspondeu ao periodo de 18 de
junho até 3 de setembro de 2012. Entretanto, alguns professores, no
inicio do més de agosto, apds perceberem que o movimento iria se
estender por um longo periodo, prontificaram-se a realizar a entrevista,
mesmo em greve, para ndo dificultar o desenvolvimento dessa pesquisa.

Desse modo, realizou-se um total de seis (6) entrevistas com
professores de Ciéncias do PROEJA do IFSC- Campus Florianopolis e
Campus Jaragua do Sul.

A seguir, apresentam-se 0s sujeitos investigados, pois ndo se pode
negar suas singularidades e globalidade. Segundo Rey (2008, p.28),
“sem implicagdo subjetiva do sujeito pesquisado, a informagdo
produzida no curso do estudo perde significagdo e, portanto,
objetividade, no sentido mais amplo da palavra”.

Dos sete professores do IFSC Jaragud do Sul e IFSC
Floriandpolis, que constituiam o quadro de professores de Quimica,
Fisica e Biologia do PROEJA no periodo de realizagdo das entrevistas,
seis desses professores aceitaram participar de nossa pesquisa.
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3.5 APRESENTACAO DOS SUJEITOS DO CAMPUS
FLORIANOPOLIS

Professor M:

Professor de Fisica na educacdo basica do PROEJA - Técnico em
Cozinha e Enfermagem. Em outros cursos, atende a demandas como
meio ambiente e fontes de energia. Além do PROEJA, trabalha nos
cursos superiores de graduacdo e nos cursos técnicos subsequentes. A
formacdo inicial docente foi no curso de Licenciatura em Fisica,
realizando, posteriormente, o curso de Pés-Graduacdo Stricto sensu em
nivel de Mestrado na area de Educagdo e Trabalho. O professor M tem
54 anos e trabalha no IFSC hé 25 anos. Trabalhou na mesma instituicéo,
antes de ser professor, como técnico de laboratério. Atua no PROEJA
desde 2007.

Professor R:

Formado em Licenciatura em Fisica. E professor de Fisica na
terceira e quarta fase da educacdo basica do PROEJA - Técnico em
Enfermagem e no curso Técnico em Eletrotécnica. Além disso, ministra
aulas para dez turmas de laboratorio de Fisica. Ele tem 32 anos e esta na
docéncia de oito a nove anos. Ja atuou como docente em escolas da rede
estadual de ensino, em escolas particulares e cursos pré-vestibulares
(tanto voluntarios quanto ndo voluntarios). No PROEJA, faz apenas um
ano que atua como professor.

Professor G:

O professor G é formado em Licenciatura em Quimica e trabalha
no PROEJA a disciplina de Quimica para a educacdo basica. Além de
trabalhar Quimica no PROEJA, leciona em outros cursos na mesma
Instituicdo- IFSC, onde tem dedicacdo exclusiva, as disciplinas de
Quimica Geral, Quimica Inorgénica, Quimica Organica e também
Fisico-Quimica. O professor G tem 58 anos, trabalha no Instituto
Federal hd 25 anos e na docéncia como um todo, mesmo fora do
Instituto, entre 35 e 36 anos. No PROEJA, trabalha de 2,5 a 3 anos.

3.6 APRESENTACAO DOS SUJEITOS DO CAMPUS JARAGUA DO
SUL

Professor E:
Professora de Biologia na educagdo basica do PROEJA- Técnico
em Vestuario. Também leciona as disciplinas de Tecnologia e Meio
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Ambiente, estadgio do Ensino de Ciéncias e Principios da Ciéncia para
outros cursos Técnicos e para a Graduacdo. Ela tem 48 anos e trabalha
ha seis meses no PROEJA, desde que foi implantado o curso no IFSC-
Jaragua do Sul. No IFSC, trabalha desde 1995, com dedicacédo
exclusiva. E formada em licenciada em Biologia e em Ciéncias e possui
especializacdo na area de Ciéncias e mestrado em Educacéo.

Professor D:

O Professor D tem 36 anos e estd no Instituo Federal desde
setembro de 2011, com dedicacdo exclusiva. Tem formagdo em
Engenharia de Alimentos, além de formacdo em Quimica, bacharel e
licenciatura. E professor de Quimica na educagdo basica do PROEJA,
mas também leciona outras disciplinas para outros cursos, como
Quimica Inorganica, Quimica Analitica, Tecnologia e Meio Ambiente e
Principios de Ciéncias I. Atua como professor desde 1999 e, no
PROEJA, h& um semestre.

Professor B:

Professor de Biologia recém contratado pelo IFSC para atuar na
docéncia a partir do segundo semestre de 2012. Assumiu, em outras
turmas no IFSC, a turma de PROEJA. Quando realizou-se a entrevista
com o professor B, ele ainda ndo havia trabalhado com PROEJA, mas ja
tinha experiéncia com educacdo de jovens e adultos. Estava esperando
encerrar a greve para comecar suas atividades. Trabalhou em curso pré-
vestibular, ensino técnico, superior e Biologia de ensino médio. Tem 33
anos, graduou-se em Licenciatura em Biologia em 2003, concluiu o
Mestrado em Microbiologia em 2005 e atualmente faz Doutorado
também em Microbiologia.

3.7 LOCUS DE ESTUDO

Esse trabalho comegou com visitas ao Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina - IFSC para conhecer
melhor a sua estrutura, bem como o corpo docente e coordenadores.

O IFSC é uma instituicdo de ensino publico em Santa Catarina,
vinculado ao Ministério da Educacdo. Atualmente, o IFSC esta
distribuido em varios campi no Estado de Santa Catarina, com a sede
administrativa e reitoria em Floriandpolis. Por meio do organograma de
transicdo do Instituto Federal de Santa Catarina (Anexo B), é possivel
compreender como esté estruturada a organizacéo do IFSC.
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Com intuito de avancar para todas as regides do estado de Santa
Catarina, esta em fase de desenvolvimento o Plano de Expanséo Il do
IFSC, para instituicdo de 12 novos campi.

O IFSC oferece cursos em diferentes niveis e modalidades:
Cursos Técnicos Integrados, Concomitantes ou Subsequentes; Cursos
Superiores de Tecnologia, Licenciatura e Bacharelado; Cursos de
Qualificacdo e Aperfeicoamento - Formacdo Inicial Continuada (FIC);
Educacdo a Distancia — EAD - Curso a distancia com encontros nos
Polos de apoio presencial; Cursos de P6s-Graduacdo de Especializacdo
(Lato Sensu) e Mestrado Profissional (Stricto Sensu); PROEJA - Curso
Técnico na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos para pessoas
com idade igual ou superior a 18 anos e com Ensino Fundamental
completo; e PROEJA FIC- Curso Profissionalizante articulado ao
Ensino Fundamental na Modalidade de Jovens e Adultos, realizado
através de parcerias com prefeituras e outras instituices.

O IFSC vivenciou durante sua histdria varias alteracGes em sua
organizacdo administrativa e pedagdgica. Foi criado em 1909, com a
denominacgdo de Escola de Aprendizes e Artifices de Santa Catarina. Em
1937, passou a denominar-se Liceu Industrial de Floriandpolis; em
1942, Escola Industrial de Floriandpolis; em 1965, Escola Industrial
Federal de Santa Catarina; em 1968, Escola Técnica Federal de Santa
Catarina (EFT-SC); em 2002, Centro Federal de Educacgdo Tecnoldgica
de Santa Catarina (CEFET) e em 2008 passou a ser denominado
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFSC).

O processo de implantagdo do PROEJA foi fruto da imposi¢do do
decreto governamental, mencionado anteriormente, onde o IFSC
respondeu a essa determinacdo imediatamente, construindo o projeto
pedagoégico do PROEJA em um curto espaco de tempo, com o propésito
de atender aos prazos estabelecidos pela SETEC/MEC, uma vez que a
Portaria n° 2080/05 exigia que, no ano de 2006, a oferta de PROEJA
fosse de 10% do total das vagas de ingresso do ano de 2005.

Atualmente, em parceria com as prefeituras e outras instituicdes
de ensino, o PROEJA FIC é ofertado pelos campi do IFSC de
Ararangud, Canoinhas, Florianépolis - Continente, Gaspar, Joinville,
Lages, Urupema e Sdo Miguel do Oeste.

O PROEJA Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio é
ofertado pelo IFSC nos campi de Chapecd, Jaragua do Sul e através de
uma parceria entre os campi de Floriandpolis e Florianopolis -
Continente.

O IFSC Jaragua do Sul oferta o Curso PROEJA Técnico em
Vestuario integrado. Sdo 35 vagas no periodo vespertino destinadas, por
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semestre, aos jovens e adultos, sendo que a forma de ingresso é por
sorteio publico, quando exceder o nimero de vagas.

O curso PROEJA Técnico em \estuario é um curso presencial
que foi implantado no primeiro semestre de 2012 e segue 0 Eixo
Tecnoldgico: Producdo Industrial. Contempla um conjunto de seis
fases/mddulos, com periodo semestral, no qual reline um conjunto de
disciplinas contemplando competéncias especificas de cada area
(conforme anexo E).

O curso contempla uma carga horéaria de 2400 horas e ndo prevé
estagio curricular obrigatério, porém, da oportunidade de utilizagdo do
suporte institucional para realizacdo de estagio curricular com duragdo
de 400 horas, para aqueles que dele quiserem fazer uso para ampliagdo
dos saberes ou meio de insergdo no mundo do trabalho.

O IFSC Florianépolis oferta 0 PROEJA Técnico em Cozinha e
em Enfermagem. Entretanto, o curso PROEJA Técnico em Cozinha é
fruto de parceria estabelecida entre 0 Campus Floriandpolis - Continente
e Campus Floriandpolis.

O Projeto Politico Pedagodgico (PPP) do PROEJA Técnico em
Cozinha integrado contempla a carga horéria da educacdo basica, que
fica a cargo do Campus Floriandpolis, e a carga horaria da educacéo
profissional, que fica sob responsabilidade do Campus Florianépolis -
Continente que possui toda a estrutura para operar a educagdo
profissional conforme o Eixo Tecnol6gico Hospitalidade e Lazer.

O PROEJA Técnico em Cozinha tem duracdo de 36 meses,
respeitando a carga horaria estabelecida pelo decreto ja mencionado de
2400 horas, distribuidas em 1200 de educacdo basica e 1120 de
formacéo profissional, mais 80h de estagio curricular obrigatorio.

A carga horaria PROEJA Técnico em Cozinha esta distribuida no
decorrer do curso entre as disciplinas da educacdo basica e da educacdo
profissional (Anexo C). Esta organizacdo integra Ciéncia, Tecnologia,
Cultura e Trabalho em todas as &reas do conhecimento, em seis
semestres (mddulos) letivos.

Para acesso ao curso, é preciso ter idade minima de 18 anos, ou
completar até a data da matricula; ter concluido o ensino fundamental; e
ndo ter concluido o ensino medio.

Séo ofertadas 30 vagas anuais no periodo noturno, sendo algumas
delas reservadas aos alunos participantes do CERTIFIC (Programa de
certificagdo de saberes adquiridos ao longo da vida - MEC) e,
posteriormente, as vagas ndo preenchidas serdo ofertadas por meio de
sorteio.
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Os professores do PROEJA Técnico em Cozinha sdo do Campus
Florianépolis - Continente para atuarem na educacdo profissional e do
Campus Floriandpolis para atuarem na educacao basica.

Quanto ao curso PROEJA Técnico em Enfermagem integrado, é
ofertado apenas pelo Campus Floriandpolis, sendo que o seu Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) integra as disciplinas da educacdo basica com
a educacdo profissional conforme o Eixo Tecnolégico de Ambiente,
Saude e Seguranca, em seis semestres (3 médulos/6 fases) em uma
Unica instituicdo (Anexo D).

Para 0 ingresso nesse curso, 0 candidato deve possuir idade
minima de 21 anos e Ensino Fundamental completo. Sdo ofertadas 60
vagas (30 por semestre), e quando o nimero de candidatos exceder o
nimero de vagas, estas serdo por sorteio publico e apds, entrevista
semiestruturada objetivando identificar aqueles com maior afinidade
com a érea da salde.

O corpo docente do PROEJA Técnico em Enfermagem se
constitui de professores apenas do Campus Floriandpolis.

Diante do desafio que esse programa representa para 0S
professores de Ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia), optou-se por
delimitar para a realizacdo das entrevistas professores que lecionam no
Ensino Médio nessa area.

3.8 ANALISE DE INFORMAGOES

A entrevista semiestruturada permitiu produzir os textos que
foram o corpus da analise, no qual se pretendia aprofundar a
compreensao das informag@es dos professores de Ciéncias do PROEJA,
por meio da analise textual discursiva.

Para Moraes e Galiazzi (2011), a analise textual discursiva é uma
metodologia qualitativa que permite produzir novas compreensdes sobre
fendmenos e sobre discursos, onde a preocupagéo nao esta em refutar ou
validar hipoteses. Segundo os autores (MORAES; GALIAZZI, 2006, p.
122), “o processo de analise textual discursiva ¢ um constante ir e vir,
agrupar e desagrupar, construir e desconstruir”.

Esses autores definem a utilizacdo da anélise textual discursiva
como aquela que tem se mostrado como uma ferramenta aberta,
exigindo dos usuarios aprender a conviver com uma abordagem que
exige constantemente a (re) construgdo de caminhos.

Seguindo as orientagcdes de Moraes e Galiazzi (2011), dividiu-se
a analise do corpus em momentos. O primeiro momento foi a
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unitarizacdo que consistiu em um processo onde a observacgdo e a leitura
exigiram o maximo cuidado na fragmentacdo dos componentes do texto
para ndo descontextualizar as informagdes das entrevistas. Durante a
unitarizagdo, foi feita a desmontagem de cada texto do corpus
(constituido pelas seis entrevistas) para “atingir unidades constituintes,
enunciados referentes aos fendmenos estudados” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 11). Em seguida, a comparacdo entre as unidades
de significado permitiu situd-las em duas categorias mais abrangentes e
em subcategorias. A delimitacdo de categorias se constituiu em “[...] um
processo de criagdo, ordenamento, organizacao e sintese” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 78).

Assim, na andlise textual discursiva, o primeiro momento foi
marcado por uma separac¢do, isolamento e fragmentacéo de unidades de
significado dos textos do corpus e 0 segundo momento da analise, foi
marcado pelo trabalho de estabelecer relagdes, reunir semelhantes e
utilizar as categorias.

Em consonancia com o0s objetivos da pesquisa, optou-se por
utilizar categorias emergentes. Uma “caracteristica referente a
categorizacdo reside no fato da anélise textual discursiva aceitar tanto o
estabelecimento de categorias a priori quanto de categorias emergentes
ou ainda, categorias mistas (a priori e emergentes)” (HOFFMANN,
2011, p. 4).

O ultimo momento foi a construcdo de textos que explicitavam as
compreensBes obtidas, que segundo Moraes e Galiazzi (2011), é a
construgdo do metatexto®. Ou seja, foi a construcdo de um novo texto
que consistiu em um esfor¢co em expressar os entendimentos atingidos a
partir da impregnacdo intensa com o corpus da analise. Foi, portanto,
um esforco construido no sentido de identificar quem eram o0s
professores de Ciéncias do PROEJA, quais saberes eles mobilizavam, e
compreender o processo de mobilizagdo de seus saberes adquiridos na
formacéo e insercao profissional como docente do programa.

Hoffmann (2011), apoiada nos trabalhos de Moraes e Galliazzi,
descreve que um texto produzido a partir da analise textual discursiva
deve ser composto de descricdo, interpretacdo e argumentagio
integradora.

2 O metatexto “tem sua origem nos textos originais, expressando a compreensio do
pesquisador sobre os significados e sentidos construidos a partir deles” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 31).
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Descricdo, no sentido de expressar de modo
organizado os sentidos e significados construidos
a partir de analises, de forma logicamente
estruturada, o que é garantido pelo sistema de
categorias. Interpretacdo, no sentido das novas
inferéncias entre os elementos constituintes de um
fendmeno, expondo novos sentidos e significados,
explorando e explicitando dindmicas cada vez
mais profundas dos fendmenos. Argumentacéo, no
que tange a pretensdo da pesquisa em teorizar,
conseguindo expressar relagcbes cada vez mais
complexas entre elementos resultantes da analise
(HOFFMANN, 2011, p. 5).

O texto produzido neste trabalho pretende se aproximar da

proposta de Hoffmann (2011) no sentido de expressar as compreensfes
efetuadas em relacdo a investigacdo dos saberes mobilizados pelos
professores de Ciéncias do PROEJA.
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4 RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Os saberes docentes podem ser definidos como um conjunto de
conhecimentos, competéncias, habilidades “de saber-fazer e de saber-
ser” (TARDIF, 2010, p. 39). Esses saberes ndo se constituem de forma
isolada, descontextualizada, pelo contrario, sdo elaborados em diferentes
I6cus por meio de interacdes e mediagdes sociais compondo um corpus
de conhecimentos e técnicas proprios de cada professor. Desse modo, a
apropriacdo dos saberes ndo acontece de forma linear, mas no dialogo
constante entre a teoria e a pratica, sem, contudo desligar-se das
experiéncias de vida. As tramas tecidas nesse didlogo interpenetrado
pelos percursos vividos definem em parte a atuagdo profissional
docente. Logo, que elementos caracterizariam os saberes docentes dos
professores que atuam no PROEJA? Quais dimensbes permitem
identificar os saberes docentes? A partir do corpus de analise organizou-
se as informagcBes em: - Saberes construidos nos processos
formativos: da teoria a pratica profissional; Saberes das préaticas de
ensinar.

4.1 SABERES CONSTRU[DOS NOS PROCESSOS FORMATIVOS:
DATEORIAA PRATICADASALADE AULA

4.1.1 Saberes da formacao inicial e continua dos professores

Parte dos saberes docentes sdo arquitetados muito antes do
exercicio docente no contexto escolar, ou seja, as experiéncias vividas
como discente sdo traduzidas/rememoradas nas acgBes formativas
delineadas para o desenvolvimento do trabalho docente.

As concepcles sobre as préaticas docentes ndo se
formam a partir do momento em que os alunos e
professores entram em contato com as teorias
pedagdgicas, mas se encontram enraizadas em
contextos e histérias individuais que antecedem,
até mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-
se a partir dai por todo percurso escolar e
profissional (CATTANI, 2003, p. 34).

Assim, a trajetdria pessoal e académica permite compreender a
singularidade das racionalidades assumidas em sua atuagdo. Como foi a
trajetéria académica dos professores da area de Ciéncias da Natureza
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gue atuam no PROEJA? Os depoimentos revelam que a mesma nao foi
a contento, pois ndo articulou teoria e pratica e explorou um contexto
escolar irreal.

Quando me formei em engenharia, senti a necessidade de vir
estudar, mesmo porque na época o governo falava que a partir de 2002
todo mundo teria que ter a licenciatura. [...] Eu ingressei para fazer
licenciatura. E... eu ndo vou te dizer que ndo me ajudou em nada, mas
boa parte do que eu aprendi, a gente aprende fazendo. Entende? Uma
critica que fago a esses cursos de licenciatura é que eles vao muito para
a teoria, e na pratica é diferente. Os textos s&o num mundo ideal, com
os alunos ideais, os professores ideais. Na pratica ndo tem nada a ver.

(D)

O modelo era trés mais um, que era basicamente... um
bacharelado mais um ano de disciplinas da area pedagdgica. E pegava
psicologia da educacgdo, didatica, essas coisas. E, ai vocé discutia nas
disciplinas pedagdgicas mais aspectos gerais da educagdo. Em
Estrutura do Ensino de primeiro e segundo grau, ndo tinha uma
discusséo especifica sobre esse publico de EJA. (M)

A articulagdo teoria e pratica é destacada por Freire (2002),
guando defende que a formacédo de professores deve ser repensada para
o desenvolvimento e aperfeicoamento de uma consciéncia critica em
gue se associe a teoria com a pratica para a producdo de novos
conhecimentos. Desse modo, quando ndo se tem um investimento na
consciéncia critica pode haver uma estagnacdo/manutencdo de préaticas
tradicionais.

A formacdo tedrica descolada das vivéncias reais do contexto
escolar, apontada pelos docentes, exige do professor, segundo Freire
(2002), um esforco para conseguir se adaptar as divergéncias
encontradas no seu lécus de atuacdo, uma vez que a sua formacdo ndo
Ihe proporcionou subsidios suficientes para sua pratica docente. Nesse
sentido, Freire (2002, p. 18) defende que “o proprio discurso tedrico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase
confunda com a pratica”.

Por fim, para alguns dos professores entrevistados a formagédo
inicial pouco contribuiu no desenvolvimento de saberes docentes para o
exercicio profissional em classes de PROEJA. E consenso que a
formacdo inicial docente possui algumas lacunas mesmo com os visiveis
avancos nos processos formativos. Segundo Névoa (2002, p. 23),
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avangou-se muito na formacdo dos professores
nos Ultimos anos , mas houve também grandes
contradi¢bes. E a contradi¢do principal que eu
sinto é que se avangou muito do ponto de vista da
andlise teorica, avangou-se muito do ponto de
vista da reflexdo, mas se avangou relativamente
pouco das praticas da formacao de professores, da
criagdo e da consolidagdo de dispositivos novos e
consistentes de formag&o de professores.

Desse modo, 0 pouco avango nas praticas de formacéo
engendram certos limites que possuem ressonancia na atuagdo do
professor do PROEJA. Um desses limites esta na organizacdo das
praticas pedagdgicas que ndo levam em conta a especificidade do ensino
para os jovens e adultos que buscam sua formacdo no PROEJA.

O adulto, no ambito da educacdo de jovens e
adultos, ndo é o estudante universitario, o
profissional qualificado que frequenta cursos de
formacdo continuada ou de especializagdo, ou a
pessoa adulta interessada em aperfeicoar seus
conhecimentos em &reas como artes, linguas
estrangeiras ou musica, por exemplo. Ele é
geralmente 0 migrante que chega as grandes
metrépoles  proveniente de dareas  rurais
empobrecidas, filho de trabalhadores rurais nédo
qualificados e com baixo nivel de instrucdo
escolar (muito frequentemente analfabetos), ele
préprio com uma passagem curta e ndo
sistematica pela escola e trabalhando em
ocupagbes urbanas ndo qualificadas, apds
experiéncia no trabalho rural na infancia e na
adolescéncia, que busca a escola tardiamente para
alfabetizar-se ou cursar algumas séries do ensino
supletivo. E o jovem, incorporado ao territdrio da
antiga educacdo de adultos relativamente ha
pouco tempo, ndo é aquele com uma historia de
escolaridade regular, o vestibulando ou o aluno de
cursos  extracurriculares em  busca de
enriquecimento pessoal. Nao é também o
adolescente no sentido naturalizado de pertinéncia
a uma etapa bio-psico-légica da vida (OLIVEIRA,
1999, p. 1).
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Considerando as palavras de Oliveira (1999), ndo ha como negar
gue o trabalho docente no PROEJA possui caracteristicas diferenciadas
de outras modalidades de ensino, mesmo os professores reconhecem as
particularidades desse ensino.

No PROEJA, eu vejo que é uma situacdo especial e 14 na
licenciatura é outra e a questao de ensino médio ¢é outra. Bom, por qué?
Porque o tipo de aluno é diferente, as necessidades, a condicéo inicial
de cada um é diferente. (E)

Na verdade, é... a gente tem surpresa... a gente falar do PROEJA
ele é... diferenciado, é uma coisa diferente do curso normal, do ensino
médio, qualquer um outro curso. E bem peculiar, porque... esses alunos
eles ja... estdo com uma idade ja... avancada, digamos assim, tiveram
muito tempo fora da sala de aula. Eles tem dificuldades de
aprendizagem ... bastante consideraveis.(G)

Desse modo, € perceptivel no grupo entrevistado a sensibilidade
para as particularidades discentes. Essa é uma caracteristica positiva que
com certeza alcanca bons resultados nas aprendizagens dos alunos.

Embora se tenha hoje, em alguns cursos de formacdo de
professores, discussdes sobre a EJA/PROEJA e outros modelos
formativos, pelos depoimentos é possivel inferir que a formacéo inicial
dos entrevistados foi pautada pelo modelo da racionalidade técnica, na
gual se ofertava inicialmente conhecimentos cientificos e ao final
conhecimentos pedagogicos (3 + 1). A concepcdo de docente que subjaz
essa formacdo era de técnico, que necessitava apenas dominar algumas
técnicas para resolver os problemas que se apresentavam no cotidiano
escolar. Nesse caso, na formacdo profissional (graduacdo) dos
professores, eram supervalorizados os conhecimentos cientificos e se
secundarizava a dimensdo pedagogica. De tal modo, as especificidades
nos diferentes niveis de escolaridade e modalidades de ensino ndo eram
levadas em consideragéo. Talvez, por isso, um dos professores sinalize
que a Quimica era integral. Na verdade, ele se refere a uma formagéo
que estava centrada somente nos conhecimentos quimicos. Assim, a
regra era saber a matéria a ser ensinada, os saberes pedagdgicos eram
deixados de lado, pois 0 bom professor era aquele que dominava 0s
conhecimentos cientificos.



95

Quimica era uma formacao... integral. L4 néo existia, na época,
uma... preocupacdo ((o professor se refere a uma preocupagdo com a
educacéo de jovens e adultos)), em Quimica ndo existia na época. (G)

Minha licenciatura é da década de 80. Entdo, é totalmente
tradicional e totalmente voltada para uma outra configuracdo. E eu
ensino com base nas leituras que a gente acaba tendo. A prépria Lei do
PROEJA que desencadeou... dentro do préprio governo. Entdo a gente
procura se ATUALIZAR, nesse sentido. Vocé procura entender quem é
esse povo que vem buscar esse curso, quais sao suas necessidades, para
saber como agir. Entdo, nesse sentido, da licenciatura naquela época
ndo tinha nada, nem no mestrado, vocé ndo discute essa questdo ((o
professor se refere & questdo da educacdo de jovens e adultos)), o
mestrado foi em 2003 e 0 PROEJA vem depois disso. (E)

Logo, também, é preciso situar que a formacdo inicial dos
docentes entrevistados foi realizada antes da implantacdo do PROEJA.

O PROEJA foi implantado em 2005 e, apesar de algumas
instituicbes de formacédo profissional terem inserido recentemente em
seus programas de formacao inicial abordagens relativas a educacéo de
jovens e adultos, essas ainda sdo incipientes no cenario nacional e
guando ocorrem sdo poucas as que tratam da articulacdo entre educacgdo
béasica de jovens e adultos e a educacéo profissional.

Frente a tais consideracdes, depreende-se, obviamente, que as
instituicdes de formacdo inicial ndo tratavam dos saberes necessarios
para a docéncia na educacédo de jovens e adultos (EJA).

Desse modo, os professores ao assumirem a docéncia se tornaram
autodidatas e, por outro lado, é muito provavel que exercem a funcéo
docente por meio de ensaio e erro. Aprendem com a pratica 0 que
muitas vezes ndo possibilita ter sucesso nas agdes formativas. Sem
duvida, a pratica é importante, mas deve ser subsidiada por referenciais
tedricos que permitam refletir sobre elas.

A formagéo que a gente teve ndo preparava para o dia a dia da
sala de aula. Essas experiéncias s6 tendo para saber lidar com as
situacOes em sala de aula. Entdo a gente vai apreendendo com o tempo.
E cada turma é uma turma, e cada curso é um curso, tem um perfil
diferente. No ensino técnico normalmente tem mais homens. Nao por
causa da disciplina, légico. Mas tem muito Técnico em Eletrénica, em
Informética, em Mecénica. Entdo essas turmas normalmente tém mais
meninos do que meninas. (B)
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Para os professores entrevistados, o contexto dos cursos e 0s
discentes sdo diversos, sendo assim, ndo ha como saber ensinar somente
a partir da formacdo inicial docente. Portanto, as aprendizagens do
“saber fazer” acontecem somente com o tempo. A dimensdo temporal é
relacionada aos saberes por Tardif e Raymond (2000, p. 237) pela tripla
caracterizacdo — existenciais, sociais e pragmaticos. Segundo o0s autores,
a caracterizacao;

demonstra a dimensdo temporal dos saberes do
professor, saberes esses que ndo somente parecem
ser adquiridos no e com o tempo, mas sdo eles
mesmo temporais, pois sdo abertos, porosos,
permeaveis, e incorporam, ao longo do processo
de socializacdo e de carreira, experiéncias novas,
conhecimentos adquiridos em pleno processo, um
saber-fazer remodelado em fungdo das mudancas
de préticas, de situacGes de trabalho (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 237).

Desse modo, os saberes docentes ndo sao estaticos, estdo sempre
em movimento, pois a “docéncia ¢ um processo que se constroi
permanentemente, aliando o espaco da pratica com o da reflexdo
teorizada” (CUNHA, 2004a, p. 1). E, nesse movimento, insere-se a
formacéo continua, que possibilita atualizagdo de conhecimentos e uma
reflexdo critica sobre a pratica (FREIRE, 2002), potencializando as
mudancas nas praticas. Entretanto, segundo os professores, raramente
eles tém oportunidade de participar de cursos de formagdo continua,
mesmo quando ocorre no contexto escolar.

“Bem raro. Tempo. Integral aqui. Dedicacdo ao IFSC, entdo ndao
temos muitas opcdes. As vezes eles oferecem... no PROEJA sempre tem
alguma coisa ai... mas a gente nunca conseguiu fazer.” (G)

Para outros entrevistados, a participacdo em palestras, cursos de
férias, sdo momentos de aprendizagem. Bem como 0s momentos de
formacdo pedagogica oferecidos por outros espacos escolares (escolas
de ambito particular e confessional) parece terem contribuido no
processo formativo do docente.

Entao! Algumas coisas eu fui fazendo. Eu fiz um curso de férias
chamado: “como funcionam os medicamentos?”’ Foi ministrado aqui na
UFSC ((a entrevista aconteceu na UFSC)), com a interacdo de varios
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departamentos. E... as palestras, quando eu lecionava no SENAI,
sempre tinham cursos de qualificacdo. Na verdade, todo ano, inicio do
ano, as escolas sempre faziam alguns cursos. Entdo, basicamente eu
nao fiquei sem nada. No préprio Catarinense, que foi a Gltima escola
particular que eu estava lecionando, eu tive que fazer um curso de
formacéo da pedagogia Santo Inacio... S&o 0s cursos que eu tenho feito.
Mas que da para dizer que foram grandes. E esse de como funciona os
medicamentos que faz trés anos. E agora, no ano passado ((na verdade
o0 professor se equivocou, porque o Férum Mundial foi esse ano- 2012)),
eu fui num encontro nacional, que teve aqui em Floriandpolis, de
Educacdo Técnica... Cientifica, Técnica e Tecnoldgica. O Férum na
verdade, o Forum Mundial. (D)

A formacdo continua possibilita uma releitura das praticas
educativas fortalecendo a docéncia na identificagdo de problemas e na
busca de solucBes. Desse modo, se o professor ndo tem oportunidade de
participar desses encontros, é provavel que seu desenvolvimento
profissional também ndo atinja outros niveis de conhecimento. Parece
que a pouca participacdo em cursos de formacéo seja pela falta de tempo
especifico na carga horaria docente. Logo, é preciso criar nas escolas
espacos e tempos necessdrios para a socializacdo de experiéncias,
estudos, palestras e, principalmente, a realizacdo coletiva de reflexfes
sobre a pratica docente.

Todavia, enquanto isso ndo acontece, a maioria dos professores
vai em busca de outras vias de formagdo e reconhecem que pesquisar e
se atualizar é condicdo sine qua non para a pratica docente. Como
afirma o professor E:

“E!l Pesquisando e se atualizando. Enquanto professor, isso é
FUNDAMENTAL.” (E)

Ademais, os professores entrevistados apontam que uma das
vertentes dos saberes que apoiam as suas atividades docentes no
PROEJA foram adquiridos com 0s seus pares e com outros profissionais
da educacéo.

“E também, a minia conversa com os colegas.” (D)
“Na verdade, o que mais eu aprendi nessas discussbes ((o

professor se refere as discussdes pedagogicas)) foi de convivio com
outros professores, que vocé se inspira, que vocé admira, que discute o
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assunto. Ou mesmo agora 0s novos que estdo entrando. Acho 6timo
entrar sangue novo ha escola, sabe? Tanto o pessoal da licenciatura da
pedagogia, que a gente discute os assuntos, alguns saberes, essas
questdes pedagogicas, que eu acho superinteressante. Entdo sempre
acrescenta e todo dia é um novo dia para estar aprendendo.” (E)

Pois é... a gente teve antes desse PROEJA que estd agora, do
téxtil, aqui, que é integrado com o ensino médio - eu estava em funcgéo
de gestdo na escola também - a gente construiu uma parceria de
PROEJA FIC, para o pessoal de Rio Negrinho. Entdo, ali na
estruturacao e discuss@o desse curso, dessa proposta, a gente acabou
aprendendo entre n6s, bastante. Ent&o, isso também foi uma experiéncia
interessante, porque eles vinham para cé fazer disciplinas técnicas,
enquanto que as outras regulares eram feitas 14 no Rio Negrinho. [...]
Mas foi uma experiéncia muito interessante, porque ai a gente convivia
com esses professores, que trabalham com a turma em si, e... ai discutia
bastante essas relagbes, tanto de didatica, de construcdo de
relacionamentos, problemas que apareciam.(E)

E possivel inferir que o diadlogo e a interacdo entre os pares
conduzem a construcéo coletiva de saberes. Desse modo, as interacdes,
sejam elas em cursos, congressos, entre colegas da mesma escola e de
outras escolas, podem promover a producéo de saberes gerados na acéo
e sistematizados pela reflexdo. Tardif (2010, p.52) aponta que “do
confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos
professores, que os saberes experienciais adquirem certa objetividade”
S&0 esses saberes cotidianos que, organizados, podem se transformar
“em um discurso da experiéncia capaz de informar ou formar outros
docentes e fornecer uma resposta aos seus problemas” (TARDIF, 2010,
p. 52).

O exercicio da profissdo docente requer uma sélida formagcéo,
ndo apenas nos conteudos cientificos proprios da disciplina, como
também nos aspectos correspondentes ao seu ensino, o que faz com que
o0 professor busque uma formacéo continua que ndo se da apenas nos
espacos formais, mas em outros espacos ndo formais possiveis do
professor aprender e trocar saberes definidos com a sua presenca. Os
espacos ndo formais sdo muitos e envolvem o espago dentro e fora do
ambiente escolar.

O que contribuiu mais para minha formagdo foi muito mais o
envolvimento na area EDUCACIONAL. Assim, politica, entendeu? Do
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que por formacao especifica. Apesar de que eu fiz varios cursos depois.
Nés fizemos, na década de 90, aqui, um curso especifico para educacio
de jovens e adultos. Foi um projeto com... Foi um intercAmbio que nossa
rede fez, e ai eu fiz esse curso, que era um curso para adulto. E em
termos de formacao especifica foi para esse publico de EJA. Foi esse
curso da década de 90. Mas o que envolve mais é o fato de
constantemente estar debatendo as questes educacionais, as teorias
educacionais.[...] (M)

A formacdo continua se d& na relagdo que estabelece com o0s
outros professores, com os gestores, com os alunos, com o0s pais dos
alunos, com a sua familia, com a comunidade escolar, com membros
que possam contribuir para “debater as questdes educacionais e as
teorias educacionais”, mas, sobretudo, discussdes com cariz politico.

4.1.2 O lugar dos saberes disciplinares na formagao

Os saberes disciplinares reportam-se a diferentes campos de
conhecimento organizados e configurados na forma de componentes
curriculares nos cursos de formacdo docente. Tais saberes sdo
disponibilizados aos professores para a atividade de ensino, “pois
ensinar exige conhecimento do contetdo a ser transmitido, visto que,
evidentemente, ndo se pode ensinar algo cujo conteudo nio se domina”
(GAUTHIER et al., 1998, p. 29).

Alguns professores valorizam o0s conhecimentos especificos
disciplinares como um dos mais importantes na formacdo docente;
todavia, outros sinalizam que o dominio da matéria a ser ensinada nao é
tudo.

Bom, primeiro, os saberes enfim... especificos da Biologia, esse
dominio, o professor tem que ter. Segundo, o dominio didatico. (E)

Primeiramente, o professor que ndo tem uma boa formacgdo
tedrica, e também aquele que para no tempo, vai ficar complicado. Que
ajuda... ajuda. N&@o é... Ele é importante, mas eu acho que ndo é o
principal. Entende? Eu acho que n&do é. Ao meu ver. Eu acho que tem
outras coisas que qualquer outro profissional poderia chegar no
objetivo. (D)

Entdo, vocé tem que ler, se atualizar, discutir a metodologia.
Porgue sendo ndo adianta tu saber, tem professor que [fala, fala, fala,
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fala... ], mas as vezes ndo consegue se comunicar com o aluno. Ai ndo
adianta tu dominar toda a especificidade da... da disciplina e ndo se
fazer entender. (E)

\Vejo assim... O dominio da especificidade de Biologia é
importantissimo. Para vocé ter a visdo do todo e saber o que pode
salientar e o que é fundamental. (E)

O entendimento da maioria dos professores em relacdo ao lugar
dos conhecimentos especificos corrobora com as palavras de Tardif e
Raymond (2000, p.6): “Os saberes que servem de base para o ensino,
tais como sao vistos pelos professores, ndo se limitam a contetdos bem
circunscritos que dependeriam de um conhecimento especializado”. No
entanto, as pesquisas ressaltam cada vez mais que o conhecimento do
conteudo a ser ensinado influencia no ensino do professor e nas
aprendizagens dos alunos (GROSSMAN apud GAUTHIER, 1996) e por
isso € essencial a sua presenca no repertério docente.

O dominio dos saberes disciplinares influencia na forma como os
professores irdo ensinar e o0 que irdo ensinar de Quimica, Fisica ou
Biologia. Dominar o conhecimento especifico da disciplina aprendido
na formacgdo profissional é uma condicdo para 0 ensino, mas ndo
suficiente. Dada a complexidade do ensino, o professor precisa mediar
o0s saberes derivados da formacdo profissional, definidos sem a presenca
dele, a fim de que o aluno aprenda significativamente.

A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, mas é
exercida na interagcdo com jovens e adultos, que exige dos professores
ndo apenas “um saber sobre um objeto de conhecimento, nem um saber
sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a
capacidade de serem pessoas em interacdo com pessoas” (TARDIF,
2010, p. 50). O fato de a formacdo profissional acontecer desconectada
dessa interagdo que o professor deve exercer na pratica com 0s jovens e
adultos induz os professores entrevistados a avaliarem que sua formacao
inicial ndo trouxe subsidios suficientes para sua atuacdo no PROEJA.

4.2 SABERES DAS PRATICAS DE ENSINAR
4.2.1 Projetos de ensino: planejamentos (in)flexiveis
E no confronto com a préatica docente que os saberes dos

professores do PROEJA adquiridos na formacdo profissional sdo
selecionados, adaptados e reelaborados. E € na pratica docente que 0s
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professores constroem novos saberes. Também é na pratica que oS
professores executam o curriculo prescrito, aquele que, segundo
Sacristan, ndo foi definido pelos professores. Esse curriculo se
materializa nas unidades curriculares, nas ementas, nos conteidos a
serem ministrados e nos programas e propostas de projetos. No tocante
a elaboracdo das ementas, os professores entrevistados revelam que as
mesmas nao foram construidas no coletivo de professores.

A ementa em si, ndo fui eu que estabeleci. Foi uma proposta que
veio até... de certa forma... é... sei la se posso dizer “ctrl ¢”, “ctriv”,
porque é de outra proposta do préprio instituto de outro lugar, que eu
sei que o coordenador se inspirou. Mas é... dependendo de tudo o que
esta escrito 14, depende do que o professor vai fazer em sala. O papel
aceita tudo. E uma coisa que ndo me preocupa muito. (E)

Embora o curriculo prescrito seja apresentado aos professores
como uma sugestdo, parece que 0s mesmos ndo sdo discutidos e
avaliados coletivamente. Na percepgao de Tardif,

0s saberes das disciplinas e os saberes curriculares
que os professores possuem e transmitem nao sdo
0 saber dos professores e nem o saber docente. De
fato, o corpo docente ndo é responsavel pela
definicdo e nem pela selecdo dos saberes que a
escola e a universidade transmitem. Ele néo
controla  diretamente, e nem  mesmo
indiretamente, o processo de definicdo e sele¢do
dos saberes sociais que sdo transformados em
saberes escolares (disciplinares e curriculares)
através de categorias, programas, matérias e
disciplinas que a instituicdo escolar gera e impde
como modelo da cultura erudita (TARDIF, 2010,
p. 40).

Os encaminhamentos da escola em relacdo ao planejamento
parecem estar em consonancia com o pensamento de Tardif quando
explicita que os professores ndo controlam e nem definem os saberes de
base do processo de ensino-aprendizagem. O relato dos professores
evidencia que, apesar de ndo definirem as ementas ao realizarem o
planejamento, ela serve de subsidio para o desenvolvimento das
propostas de ensino.
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E.. a gente tem uma proposta feita de projeto, que a gente
recebeu, em relacdo a cada disciplina. Entdo tem a ementa, a proposta.
[...] Ou seja, eu procuro planejar a proposta que eu tenho prevista la
naquele projeto, no programa, na ementa. [...] [...] Ja tem estabelecida
aquela ementa - aquilo 14 é o caminho, tem que ser trabalhado - tudo
vai depender qual vai ser a dimensdo dar de profundidade dentro
daqueles contetdos. (E)

Na verdade, todo curso ele tem um planejamento. E 14 tem as
unidades curriculares. Nessas unidades curriculares, tem o contelido
que tem que ser ministrado. Ai o professor que vai pegar aquele
conteudo que tem que ser ministrado e vai fazer um planejamento de
aprendizagem. Onde ele vai colocar ... quais contetdos, nimeros de
aulas, atividades, quais os saberes, competéncias, habilidades.(D)

Planejamento ...normalmente ele ja esta pronto. A gente ja chega
na ementa, conteldos, e... 0 que vai mudar é a maneira que a gente vai
abordar, velocidade num topico e em outro.(B)

As decisdes do grupo de professores entrevistados no ambito do
planejamento se situam nos aspectos referentes aos modos como seréo
desenvolvidos os conteldos de ensino e o nivel de abrangéncia dos
mesmos.

Nos relatos os professores ndo mencionam o projeto politico-
pedagégico da escola como base para algumas definicdes do
planejamento de ensino.

No entanto, parece ser mais efetiva a participacdo docente na
selecdo de contelidos. Sacristan (2000) ressalta que, na pratica, a selecdo
de conteldos precisa ser realizada considerando as possibilidades de
aprendizagem dos alunos, sua forma de aprender, seus interesses para
que proporcione mais significado a aprendizagem.

Nessa mesma direcdo, Vasconcellos (2000) explicita que existem
trés dimensdes baésicas que necessitam ser consideradas no
planejamento: realidade, finalidade e plano de acdo. O depoimento dos
professores revelam preocupagBes que se aproximam dos aspectos
explicitados por Sacristan (2000) e Vasconcellos (2000).

Mesmo porque, a gente vem com 0s contelldos com aquelas
intencbes. Pode chegar ali... Entdo, tu ndo podes chegar... pegar 14 o
curriculo e senta em cima daquele curriculo, comecar a destrincha-lo.
Tu tens que ver logo o futuro ali, o que eles vao precisar. (G)
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Destacaria. Ai vém dois fogos. Muitas vezes aquilo que a gente
acha importante ndo é exatamente aquilo que esta na ementa. E a gente
tem que seguir a ementa. Porque se vocé ndo der a ementa, tem varios
problemas que a gente vai responder por isso. Tem varias coisas. [...]
Tem que seguir ela e adaptar. Entdo, tem algumas... uma ementa que
sugeriram algumas praticas. Entdo, eu tentei fazer essas praticas, fiz
algumas adaptacoes. (D)

Na encruzilhada das decisfes sobre o que ensinar, 0s professores
entrevistados parecem optar pelo caminho do meio, entre a ementa e
aquilo que eles avaliam como importante de ser abordado com os
alunos.

O planejamento perde o sentido quando se limita a ser “um
simples registro, um jogo de palavras desligado da préatica efetiva do
professor” (VASCONCELLOS, 2000, p. 159). Nesse sentido, a propria
escola induz os professores a ter um planejamento sé para constar.

Olha, depende da fase que vocé esta. Nao tem como vocé fazer
isso quando vocé tem que entregar o planejamento de aula na primeira
semana. Ndo tem como vocé saber qual é... 0 que o aluno pensa, 0 que 0
aluno traz. Com o tempo vocé vai ver como os alunos pensam e como 0s
alunos... agem. Entdo, ai vocé vai vendo. Ha! Eles conhecem esses
termos. Eles trabalham com isso. Entdo, até vocé faz uma adaptacéo.
Mas, antes ndo. Como no inicio... ninguém tem uma bola de cristal para
saber. Todas as Instituicdes cobram que vocé entregue na primeira
semana de aula. Ou as vezes até antes.(D)

O descompasso entre 0 planejamento e a realidade da escola se
acentua quando os professores sdo levados a planejar sem conhecer a
realidade dos alunos, sem identificar quais saberes trazem em sua
bagagem e quais séo suas necessidades de aprendizagem. Essa situacéo
aponta que professores e alunos ndo sdo considerados e sdo pouco
ouvidos tanto da parte das instituicbes de formacdo de professores
quanto do corpo administrativo das escolas.

Segundo os professores, o planejamento € revisto toda vez que
percebem que os alunos estdo com dificuldades. Ao identificar as
dificuldades de aprendizagem de seus alunos, os professores procuram
formas de os educandos ultrapassarem essa barreira, replanejando
sempre que necessario.
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Olha, o planejamento é muito... muito revisitado a cada
momento... porque, na verdade, quando me deparei, por exemplo, sobre
a questdo das dificuldades com a linguagem matematica, tive que
replanejar tudo... além do que um encontro semanal, a gente também é
uma experiéncia nova. Por que num encontro semanal vocé ndo tem
espaco de convivéncia e a falta de ter um espago de convivéncia com
esses alunos, isso acaba dificultando bastante o planejamento. Entéo
em termos de dificuldade, foi assim... primeiro foi perceber que
realmente a linguagem matematica ¢ uma linguagem - ndo que nao
tenha dificuldade no ensino médio regular - mas o nivel dos alunos que
a gente encontrou no PROEJA, ele realmente foi uma dificuldade, em
fungdo da linguagem matematica. Entdo, todo o enfoque teve que ser
praticamente qualitativo. E ai... € claro que o enfoque qualitativo ele
permite vocé discutir o fendbmeno fisico, mas... tém algumas conclusbes
que vocé precisa fechar, e essa mesmo... avango deles compreenderem
uma linguagem gréfica... de uma l6gica matematica, esses foram um
dos grandes desafios. E isso me levou um replanejamento completo.
Tanto que a apostila que foi passada para ti, boa parte dos textos que
eu fui buscar sdo textos que dizem respeito a corpo humano - no caso da
enfermagem e na cozinha, agora, a gente estd procurando ver outras
coisas- e... ndo tivesse um formalismo matematico, mas que tivesse uma
discusséo conceitual. (M)

Entdo, sempre... porque para cobrir um pouco o déficit dessa
defasagem deles, a gente teve pensando e pensou, dessa forma, entdo
oh... vamos por aqui, vamos ver onde que esse aluno ficou sem essa
aula aqui, vamos ver la... vamos conversar, vamos discutir isso com ele,
vamos repetir com ele. Mas quando ele - se é repetido muito - entdo a
gente vai... eles também vao usar os outros modos na internet também.
E assim... na.. ENFERMAGEM, o curso de enfermagem, vocé tem um
curso bom, se tiver assim - na primeira fase - tu tens um aluno... vocé
recebeu 14 um aluno defasado... |4 na quarta fase tu vé que esse aluno
evoluiu muito... ai eu observei que eu ja podia me aprofundar um
pouquinho mais na quarta fase.(G)

Estar sempre atento aos avancos dos alunos nas aprendizagens
possibilita adequar as agfes formativas de modo a avangar na
construcdo de um pensamento tedrico-conceitual capaz de dialogar com
as situagdes complexas do mundo real.

Para um dos professores, um encontro semanal ndo abre espago
de convivéncia, o que acaba dificultando o planejamento. Contudo,
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constata-se que, mesmo nessa condicdo, o professor ndo mede esforcos
para que os jovens e adultos do PROEJA avancem em relagdo as
dificuldades que apresentavam com a linguagem matematica. Criam a
possibilidade de fazer uma abordagem mais qualitativa, que permita
discutir o fendmeno fisico, para depois compreenderem a linguagem
matematica. Dessa forma, "[...] ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para sua prdpria producdo ou a sua
construcao” (FREIRE, 2002, p. 21). Nesse sentido, é preciso

considerar que trabalhar com o aluno trabalhador,
com o aluno jovem, como o adulto, com o mais
idoso é diferente de estar lidando com um aluno
gue podemos chamar de ja institucionalizado no
ambito das praticas escolares ditas regulares. E
atuar na docéncia que requer outros modos de
lidar com os sujeitos, que requer rever o
conhecimento, os curriculos e a prépria estrutura
escolar. Requer a constituicdo de uma docéncia
que precisa ser ampliada, incorporando e
apropriando novos saberes e praticas e a producao
do proprio trabalho (LAFFIN, 2006, p. 137).

A prética dos professores do PROEJA esta imersa em um
contexto educacional diferente daquele no qual os alunos ja estdo
institucionalizados, segundo Laffin (2006). Considerando esse contexto
educativo, é perceptivel que a flexibilidade ¢ uma das caracteristicas do
planejamento dos professores.

Entdo a gente faz um planejamento, mas eu tive que refazer
aquele planejamento umas dez vezes.(D)

Tem que repensar. E um aprendizado... todo dia estar repensando
0 PROEJA. O PROEJA ¢ repensar todos os dias. Entdo, essa
experiéncia de supletivo®’, o antigo supletivo, ajudou bastante a
trabalhar o PROEJA. (G).

2% Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo- LDB 9394 de 1996 a
nomenclatura Ensino Supletivo passa para Educacdo de Jovens e Adultos-
EJA.
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O planejamento realizado pelos professores sofre modificacdes
constantes pelo comprometimento dos mesmos com as aprendizagens e
essa atitude sugere que eles ndo tém problemas em sair de uma zona de
conforto. Desse modo, ndo ha uma rigidez, mas se caracteriza pela
flexibilidade. Em relacdo a flexibilidade do planejamento, Vasconcelos
(2000, p. 159) aponta que

Precisamos distinguir a flexibilidade frouxidédo: é
certo que o projeto ndo pode se tornar uma camisa
de forga, obrigando o professor a realiza-lo
mesmo que as circunstancias tenham mudado
radicalmente, mas isto também ndo pode
significar que por qualquer coisa o professor
estara desprezando o que foi planejado.

Desse modo, as razfes para mudanca no planejamento devem ser
suficientemente fortes para ndo se configurar como uma debilidade das
acdes. E também preciso que se tenha um fio condutor no planejamento
para ndo se correr o risco de se perder com as mudancas.

As mudancas no rumo do planejamento dependem também,
segundo os professores, da avaliagdo dos alunos.

E é claro que eles fazem também a autoavaliacdo. A gente
discute, em sala, se a minha dinamica podia ser diferente, 0 que vocés
acham que estd dando certo. Eu faco uma autoavaliacdo da
metodologia, da disciplina em sala com os alunos. ((ruidos)). Tem sido
essa pratica.... Eu acho isso MUITO importante. (E)

Quando o professor tem a possibilidade de refletir sobre a sua
acdo no coletivo, a percepcdo sobre sua pratica se amplia na
reestruturacdo e incorporacdo de novos saberes, possibilitando a
ressignificacdo de sua prética, apoiada nas escolhas e no entendimento
que sustentam sua proposta. E na reflexdo sobre a pratica que os
professores configuram muitas certezas sobre seu oficio. E é de
fundamental importancia para os professores, porque € nesse momento
que eles selecionam determinados saberes, adaptam e constroem outros.
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4.2.2 Curriculo integrado

Para Santomé (1998), o ‘curriculo integrado’ ¢ uma tentativa de
promover a interdisciplinaridade e a compreensdo global do
conhecimento.

O curriculo integrado no PROEJA caracteriza-se pela articulacéo
da formacdo especifica (técnica) com a formacdo geral, com a
integracdo da teoria com a pratica e a articulacdo das diferentes
disciplinas. A proposta de ensino é tematica, portanto sua organizacao
foge dos moldes tradicionais que apresenta o0s conhecimentos
fragmentados, desvinculados das situa¢des do mundo real.

Os professores entrevistados apontam que o trabalho na
perspectiva do curriculo integrado estd ainda em construcdo. Eles
argumentam que o programa é novo e que estdo aprendendo.

Integracdo no PROEJA. Mas como 0 curso é muito novo e esta
todo mundo meio que aprendendo, estd meio complicado. Entende?
Porgue tem certos contetidos, que nem eu te falei da poliamida, um dos
polimeros para tecidos. Eu ndo posso entrar muito porgue se ndo eu vou
atrapalhar as aulas la na frente. L4 no... quando o professor for utilizar.
Entende? Entdo tem certas coisas que a gente esta aprendendo ainda.
Porque na verdade os conteddos eles véo se interagir. (D)

Como fazer a integracdo? Essa talvez seja a pergunta mais
frequente entre os professores. Entretanto, ao tentar responder essa
pergunta, eles tém a clareza de que um ensino que leve em consideracao
o curriculo integrado ndo proporciona;

[...] um educar que vai mudar muitas vezes a profissdo, mas é
um educar que vai mudar um cidaddo. Entdo, essa € a grande... 0
grande ponto da questdo.(D)

O curriculo integrado € necessario para uma formagao
politécnica, “que pressupde a plena formagao do individuo humano e se
insere dentro de um projeto de desenvolvimento social de ampliagéo dos
processos de socializagdo, ndo se restringindo ao imediatismo do
mercado de trabalho” (MACHADO, 1992, p. 21).

Segundo o Documento Base, “o que se pretende é uma integracdo
epistemoldgica, de conteidos, de metodologias e de praticas educativas.
Refere-se a uma integracdo teoria-pratica, entre o saber e o fazer”
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(BRASIL, 2007b, p. 41). Entretanto, percebe-se entre os professores a
necessidade de estudo para a efetivagdo do curriculo integrado, pois
“esta todo mundo meio que aprendendo, esta meio complicado”, ao
mesmo tempo em que sinalizam a necessidade de tempo para o
planejamento integrado.

Eu vejo assim... que enquanto proposta do curso, para todos 0s
cursos, eu acho assim... ainda... mas importante ainda seria para
PROEJA em funcéo das limitagcdes que esses alunos tem em relacéo aos
saberes, 0s conhecimentos prévios, é... deveria ter tempo de
planejamento integrado.(E)

Sem planejamento integrado ndo hd como construir um curriculo
integrado. Nesse sentido, 0 documento base esclarece que,

independente da forma de organizacdo e das
estratégias adotadas para a construcdo do
curriculo integrado, torna-se imperativo o dialogo
entre as experiéncias que estdo em andamento, 0
diagndstico das realidades e demandas locais e a
existéncia de um planejamento construido e
executado de maneira coletiva e democratica. 1sso
implica a necessidade de encontros pedagégicos
periddicos de todos os sujeitos envolvidos no
projeto, professores, alunos, gestores, servidores e
comunidade (BRASIL, 2007b, p. 51).

Assim, o0 ensino no PROEJA s6 assumira efetivamente um
curriculo integrado na medida em que o planejamento constituir-se um
processo continuo e coletivo.

4.2.3 Praticas de ensino: distanciamentos e aproximacdes

Uma das tarefas mais dificeis é ensinar. A complexidade que
envolve esse processo, segundo Zabala (1998, p. 10), exige dos docentes
aptidoes de diagnosticar o contexto de trabalho, tomar decisGes e
reconduzir suas agbes sempre que necessario. Para além dessas aptiddes,
ha de se ter comprometimento com as condutas de trabalho e se
considerar que ensinar se constitui em arte-ciéncia, na qual “o convivio,
0 respeito a condicdo dos outros (e também a propria) e o
reconhecimento dos limites nessa reciproca exposi¢do” (MENEZES,
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2009, p. 1) sdo elementos fundamentais. Ademais, é preciso que 0s
conteldos de ensino se apresentem de forma significativa aos alunos.

Nesse sentido, os depoimentos dos professores revelam algumas
preocupacgdes com o ato de ensinar, nomeadamente, com a articulagao
de conteldos de ensino com as questdes que interessa aos alunos. Tal
preocupacdo se faz no intuito de atingir ou envolver pelo menos uma
parcela do grupo de discentes nas atividades de ensino. Nesse sentido,
os professores sinalizam que ndo basta “jogar” os conteudos, é preciso
gue 0s mesmos tenham sentido na vida dos educandos.

Mas essas questdes relacionadas a qualidade de vida, que
envolve saude, envolve entender o seu corpo. Eu acho fundamental. Na
verdade, tudo esté relacionado, ah... é a questao de citologia, os tecidos
em si, dependendo de como vocé trabalha isso, vocé relaciona ao que
interessa para eles. Porque sendo eles ndo vao estudar simplesmente
porque vocé joga um monte de conteidos para eles. N&o vai funcionar!
Entdo, se fazer entender ali é muito importante. Eu tenho consciéncia
também de que a gente ndo atinge a todos. Mas, buscar a maioria nesse
conjunto ali, quando vocé percebe que algum esta fora ali, ou alguma
coisa, e conversar que é um problema externo, tentar resgatar, trazer ele
junto também. Entdo, isso, digamos assim... como € que eu vou te dizer...
ndo é estabelecer esses dados, mas perceber que o professor precisa
resgatar, puxar pela mao, puxar... enfim... puxar de ano, vamos [néo sei
0 que], o que falta, o que esta acontecendo. (E)

Eu ndo estou preocupado. Eu ndo sei se da para gravar isso. Mas
eu ndo estou preocupado com aquilo que eles véo entender em Quimica.
Muitas vezes isso ndo vai fazer diferenca para a vida deles. Eu estou
preocupado que eles aprendam a aprender, aprendam a estudar,
aprendam a ler, aprendam a observar. [...] Quando eu falo isso, 0s
quimicos se retorcem, mas eu acho... ndo estou dizendo que nédo é uma
disciplina importante. Mas eu acho que a linguagem €é importante e a
I6gica é importante. A Quimica tem as duas, tem a sua linguagem e a
sua légica. Mas que é importante para a vida deles talvez nao seja essa
visdo de linguagem e essa visdo de légica. Que outras linguagens e
outras légicas sdo mais significativas para eles. A gente ndo tem que
tornar a QUIMICA importante para eles, a gente s6 mostra. (D)

Olha! Na verdade se eu falar que o objetivo deles é aprender
Biologia eu estou sendo hipocrita. Porgue € impossivel fazer os alunos
aprenderem Biologia com a carga horaria que existe para o curso.
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Entdo a gente tem que realmente passar o essencial, o basico e tentar
gue eles tenham contato com a Biologia na parte pratica. (B)

[...] Porque na area de Biologia, a gente é assim... vocé tem que
ser veterinario, tem que ser médico, tem que ser enfermeiro, tem que ser
zo6logo, tem que ser boténico. Porque tem que ser todas... é todas essas
questbes que s6 ficam envolvidas. Entdo, muitas vezes, ta... estou
falando agora do problema da célula, ndo sei o que... ai vem... navega e
relaciona com uma doenca e traz, as vezes, porque teve alguma coisa na
familia. Aproveitar TODO esse interesse dele para aquela questdo. Ou
sd0 questGes ambientais... que sdo bastante é... ndo é que é modismo,
mas.... é porque realmente precisa. Entdo, t& no limite... eu entendo
assim... t& no limite, entdo essas questbes sempre estdo JUNTO. Ta
tudo, digamos assim, ndo diretamente ligado a citologia, mas envolvido
Nno nosso...(E)

Os depoimentos dos professores sugerem que ensinar nao
significa “jogar um monte de conteudos”, mantendo “uma espécie de
cegueira conceitual” (GAUTHIER, 1998, p. 20). Porém, é realizar a
transposicdo didatica dos conhecimentos universais, ressignificando-os e
tornando-os significativos para os alunos. Pensar a pratica pedagdgica
nessa perspectiva contraria a forma de ensinar denominada por Freire
como educacdo bancaria. Segundo o autor, nessa concepcao de ensino

O educador faz “depositos” de conteudos que
devem ser arquivados pelos educandos. Desta
maneira a educagdo se torna um ato de depositar,
em que os educandos sdo os depositarios e 0
educador o depositante. O educador serd tanto
melhor educador quanto mais conseguir
“depositar” nos educandos. Os educandos, por sua
vez, serdo tanto melhores educados, quanto mais
conseguirem arquivar 0s depositos  feitos
(FREIRE, 1983. p. 66).

O desenvolvimento de praticas que se aproximem, ou pelo
menos, levem em consideragdo “a historia de vida e a intencionalidade
dos sujeitos ao procurarem a escolarizacdo, ao pensar a organizagdo
metodoldgica da aula, os critérios para a selecdo dos contelidos do
ensino e as atividades” (LAFFIN, 2011, p. 252) parece ser a op¢do de
alguns professores entrevistados. Partindo desse pressuposto, a
prioridade, segundo os professores, ndo é realizar a abordagem dos
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conteldos especificos da sua disciplina de modo asséptico, mas procurar
situa-los no mundo real e principalmente no interesse dos alunos. Desse
modo, em algumas situacdes o professor busca se apoiar em outros
campos de conhecimento para desenvolver os contelidos de ensino.

[...]Jesse fato de vocé refletir como vocé articula a vida da escola
e a escola da vida para quem esta pensando um pouco como é que vocé
faz uma desestabilizagdo da estrutura conceitual que ele traz como
previa, e vocé construir uma nova... isso é bastante estimulante,
porque... enfim... vocé esta pensando ali experiéncia de vida que cada
um traz para sala de aula. [...] E o nivel da escola da vida aparece
muito mais no curso de cozinha, pelo menos tem aparecido agora para
mim na fisica. Porque os alunos ja estdo ali, profissionalmente
envolvidos. E o primeiro contato da segunda fase, quarta fase de
enfermagem né&o, eles estdo indo para estagio, estdo comecando a
entrar na rea, estdo tendo as primeiras disciplinas de anatomia. (M)

Percebe-se, também, na fala de alguns dos professores, que uma
das dificuldades enfrentadas em suas praticas é o pouco tempo de
atividade letiva. As manifestacbes docentes corroboram com a tradigcdo
de reducdo do tempo, denunciada por Haddad (2007), no ensino de
Jovens e Adultos.

Esta tradicdo constitui-se a partir da ideia de que
jovens e adultos devem frequentar cursos com
tempo menor do que aquele do ensino regular.
Dois fatores costumam fundamentar tal
caracteristica. O primeiro deles é aquele que
justifica o tempo menor para que o jovem e 0
adulto possam recuperar o tempo perdido;
portanto, devem realizar o curso de forma mais
rapida. O segundo entende que a experiéncia de
um adulto, sua maturidade, seu aprendizado
através da vida, o faria um cidaddo com
conhecimentos que deveriam apenas  ser
complementados  pela  experiéncia  escolar
(HADDAD, 2007, p. 203).

O tempo reduzido exige que os professores saibam gerenciar as
situacOes de ensino para atender aos diferentes ritmos de aprendizagem.
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[...]Ja gente é obrigada a fazer adapta¢des no ambito tanto
tempo, principalmente do tempo, pois 0 espaco acaba sendo 0 mesmo
espaco, espaco da sala de aula. A gente ndo tem muita... variacdo do
espaco, agora no tempo, sim. E um ano e meio. Ai vocé tem que adaptar
praticamente todo o teu trabalho do ensino médio pra esse pablico. (M)

A temporalidade ¢ um dos aspectos que muitas vezes limitam as
acdes formativas. E comum ouvir lamentagdes entre os professores
referentes a falta de tempo para desenvolverem os contelidos de ensino,
por outro lado é essa condi¢do que os desafia “adaptar” ou “reelaborar”
as situacdes de ensino levando em conta as especificidades do curso.
Nesse sentido, “o tempo da escola, especialmente nessa realidade, passa
a ser reconfigurado, diante da necessidade de sua adequacdo em fungéo
das temporalidades dos sujeitos, especificamente dos educandos”
(SANTOS, 2010, p. 166).

Os professores consideram que seus alunos ndo sdo “tabua rasa”
por isso se empenham em articular os saberes prévios dos alunos com as
aprendizagens escolares. E nesse sentido, buscam identificar o que
sabem os alunos.

Bom. A gente tem aquele eixo l& com a ementa. Entdo, na
primeira semana em todas as salas, mesmo na licenciatura, tenho por
habito fazer uma avaliacio de diagndstico. Ou seja, discutir temas em
relacdo a proposta, que tenham a ver com aquele semestre. Para saber
realmente que entendimento basico eles tem, até ali. Ai sempre tem
aquele que tem um conhecimento mais apurando, é recente que saiu...
sei la... de uma série...e aqueles que tdo a dez, quinze anos fora da
escola. Entdo, essa heterogeneidade atrapalha bastante. MAS, em
funcdo dessa diversidade ali dentro, em sala de aula, também ajuda
porque vai se construindo, dai. Mas ai normalmente eu aplico um... tipo
um questionario com algumas questdes em relacdo... até para entender
0 porque eles estdo aqui... 0 que que eles vém buscar, como eles veem a
Biologia. Algumas expressdes da Biologia BASICAS, conceitos BEM
basicos. [...](E)

[...] E... sempre procurei fugir daquele FISIQUES que a gente
chama na academia. Procurei trazer os conhecimentos que eles tém e
dentro desses conhecimentos colocar em confronto dentre de
situagfes...[...]. Inicialmente procuro abordar as concepg¢les que 0s
alunos trazem sobre determinado conceito que vai ser estudado na aula.
Depois disso eu procuro encontrar alguma situacao para enquadrar o
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conceito seja por questionamento, seja pela leitura de um texto, ou seja,
pela realizacdo de uma atividade experimental... no que ele vai ver se
aquele conceito que ele tem ta errado, se é suficiente para explicar
aquele fendbmeno e a partir dai... conceitualizar e sistematizar esse
conceito novo que nos estudamos. (R)

Percebe-se, nas falas de os professores, a preocupagdo em
reconhecer quais saberes 0s jovens e adultos trazem quando chegam ao
PROEJA. Seja por uma avaliacdo diagndstica, por meio do dialogo ou
por aplicagdo de questionario. “Assim, criar espago para conhecer essas
ideias - que podem, inclusive, ndo ser completamente conhecidas dos
préprios estudantes que as empregam - é uma das melhores
recomendacdes da teoria da aprendizagem para a formulagao de préaticas
pedagbgicas” (B1ZZO, 2009, p. 32).

Ademais, identificar os saberes dos jovens e adultos permite
compreender o ritmo de aprendizagem de cada um, pois ha “pessoas
com mais conhecimentos de que outros em determinado momento, com
mais experiéncia no conhecimento e outras pessoas com menos”
(LAFFIN, 2011, p. 260) e, com isso o professor pode redirecionar as
praticas de ensino no sentido de potencializar as aprendizagens dos
alunos. E preciso considerar que “as concepgdes prévias dos sujeitos sio
dificeis de serem abandonadas. Tais concepcdes sdo melhores
compreendidas quando refletidas, comparadas e relacionadas a
elementos constituintes a histéria da construcdo de determinados
conceitos cientificos” (VILLATORRE; HIGA; TYCHANOWICZ, 2009,
p. 128).

E... entdo... 0 inicio da questdo ali de Biologia, a gente trata
dessa construgdo, 0 que que é a Biologia, para que ela veio, para que
ela existe, quais sdo as pecas histéricas que marcaram, por exemplo, 0s
cientistas, ou se quiser falar de célula especificamente. De quando foi
visto, como que foi vista a célula a primeira vez. E como isso
influencia, a Ciéncia influencia é... a nossa vida hoje em dia. Nesse
sentido. Entendeu! Isso também dentro da Biologia, que é a minha
parte. Toda Biologia hoje esta necessaria, influencia a nossa vida, que a
gente tem que ter atencdo nesse sentido, porgue 0 meu corpo
biologicamente tem necessidades. (E)

Entdo normalmente quando vocé vai falar sobre atomos vocé
coloca os cientistas e o0 histérico de como isso foi surgindo. Para chegar
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gue os atomos sdo feitos de prétons, néutrons e elétrons. Entédo eu fago
toda uma dinamica, tem slides, tem videos, tem... [...]. (D)

As situagOes de ensino, que levam em consideragdo como a
Ciéncia estd presente em praticamente todos os ramos da atividade
humana e como foi evoluindo, valorizam o conhecimento cientifico.
Nesse sentido, desenvolver praticas que utilizam um enfoque histérico
pode possibilitar aprendizagens contextualizadas, possibilitando a
compreensao da Ciéncia nio “como um conjunto de saberes absolutos e
puros, cuja racionalidade é totalmente transparente e cujo método
constitui a garantia de uma objetividade incontestavel” (BIZZO, 2009,
p. 22), mas pela aproximagdo da pratica a favor da compreenséo pelos
alunos que a ciéncia influencia diretamente a vida das pessoas pela
relagdo que estabelece entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Nessa direcdo, Cachapuz, Praia e Jorge (2002) chamam a atengéo
para a perspectiva atual do ensino de Ciéncias - ensino por pesquisa -
EPP -, que, entre outros fatores, leva em consideragdo abordagens
historicas, mas também abordagem epistemologica. “E importante que
as problematicas a estudar ndo sejam, ou ndo sejam sO, assuntos do
passado, mas sim também com marca de contemporaneidade, dado que
a finalidade de uma Educacdo em Ciéncias tem de prever o estudo de
problematica recentes” (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004, p. 374).
Nesse contexto, a abordagem epistemoldgica tem sido um caminho para
desmistificar, nas praticas de ensino de Ciéncias, algumas concepcoes
errdneas de Ciéncia, pois permite discutir a natureza, os limites e a
validade do conhecimento cientifico.

Ninguém aprende sem ver um sentido naquilo que esta
aprendendo. Partindo desse pressuposto e remetendo a proposta do
PROEJA que se destina a uma integracdo da educacdo basica com a
educacdo profissional, a aprendizagem s6 fard sentido na vida dos
jovens e adultos se os temas selecionados forem de interesse deles.
Nessa perspectiva, 0s professores entrevistados procuram aproximar o
ensino de Ciéncias com a area profissional escolhida pelos educandos.

Sempre me apoio no curso que eles estdo fazendo. No caso,
enfermagem. Toda a quimica voltada para a enfermagem. Todos 0s
conhecimentos - claro que tem que ter o conhecimento global - mas
puxando sempre para esse... conhecimento deles na area. Para que eles
possam dentro da area deles que é Quimica é... siga, pelo menos o que a
gente faz & conversar muito com eles, para que eles possam se
interessar pela Quimica, pela ciéncia, para que eles possam explorar
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essa ciéncia também depois desse nosso aprendizado. A gente sempre
busca para eles algumas PRATICAS diferenciadas, hoje com as novas
tecnologias tal... existe ai internet que é um suporte muito grande.
Entdo, sempre incentivando isso - tem muitas aulas ali - eu sempre
trago para eles a questdo do youtube, que tem muitas aulas. (G)

[...] LigacGes. LigacOes eu ensinei tudo para eles. Foi feito os
modelos no quadro, mas foi uma pratica que eu fiz com bolinhas de
isopor. Entende? E como eles sdo da area téxtil, para o PROEJA da
area téxtil, eu peguei, por exemplo, a poliamida, e vamos fazendo as
ligacbes e vamos montar a poliamida aqui. E foi trés carteiras de
bolinhas e eles fazendo... Entdo foi algo préatico. N&o adianta. (D)

E...sim, como por exemplo, quando a gente fala ali de células. Ai
fala de fibras téxteis, como é que € essa estrutura celular?, esta falando
ali da membrana, celulose, como que sdo essas fibras, onde se
encontram, que resisténcia ou como isso ta relacionado com os tecidos.
Tecidos de algodao. E... essa relagdo a gente tem que procurar sempre
fazer. E tentar fazer pensar nesse sentido. Mas existe a especificidade da
Biologia também. Também! Que esta ali proposta para ser trabalhada
como conhecimento também. (E)

Olha tem aulas, que... vocé inicia - vou dar um exemplo, para
cozinha, que a gente estd comecando agora, eles estdo tendo fisica esse
semestre pela primeira vez. Entdo, eu peguei um texto da Raquel de
Queiroz, que conta um pouco das experiéncias... € uma... prosa, tipo
uma prosa, da escritora que fala sobre a vida na fazenda, e peguei
particularmente o engenho, onde ela tem uma descricdo sobre o
engenho de farinha. Entdo eles fizeram uma leitura sobre o engenho de
farinha, e a partir das pecas do engenho de farinha eu comecei a
discutir. O que eu queria discutir na fisica, sobre alavancas?
Diferentemente, por exemplo, da apostila la da enfermagem, que eu
também faco uma discussdo de alavancas, mas ai... alavancas esta
habituada ao corpo humano, que no corpo humano vocé tem
praticamente varias alavancas. Todos 0s Nnossos movimentos Sao
movimentos de alavancas. Como esse tema é um tema vinculado ao
contelido do primeiro ano do ensino médio, que a partir da mecénica,
da estética, estatica, de um pouco de alavancas, entdo, foi dois enfoques
diferentes, que no caso da enfermagem adota-se o corpo humano como
eixo tematico e no caso do PROEJA farinha ((na verdade, o professor
quis se referir a cozinha)), eu tenho o engenho de farinha, que dai esta é
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um ligado um pouco pela pauta sobre alimentacéo, costumes. Entdo é
um pouco isso. (M)

Os conteldos principais da fisica, os conceitos principais...
forca, energia, corrente elétrica... que... os conteldos que sdo as
estruturas dos diversos ramos e sempre procura... amarrar de uma
forma que tenha significado para eles, como eles fazem parte do curso
de enfermagem, nés procuramos sempre relacionar com a questao do
corpo humano sempre que possivel... ou de algum aparelho relacionado
a... enfermagem, no caso a eletricidade. Por exemplo, n6s construimos
uma simulagdo de um pulmao, para discutir a questéo de pressao e...
deslocamento de fluidos. Eu pego também para eles trazer
((entrevistado nao consegue falar a palavra esfigmoman6metro))
((risos)) ESFIGMOMANOMETRO para medir a pressdo a gente
procura fazer eles entender que tem que ser no nivel do coragdo... e
assim vai sempre... (R)

E possivel compreender que mesmo sendo professores que
trazem na bagagem saberes especificos de suas disciplinas - Quimica,
Fisica ou Biologia - eles procuram relacionar com o curso escolhido -
PROEJA Cozinha, Enfermagem ou Vestuario.

Admitindo-se assim, que esses professores buscam condicbes
para uma aprendizagem significativa, levando em consideracdo o
trabalho como principio educativo, aproximando-se do que esta
claramente contemplado no Documento Base (BRASIL, 2007a)
(BRASIL, 2007b).

Assim, o ensino ndo ocorre isolado das situacBes vivenciadas
pelos jovens ou adultos do PROEJA, mas voltado aos seus interesses
quotidianos e pessoais (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).

Nesse sentido, a atualizacdo docente é um dos aspectos
necessarios para o desenvolvimento de boas préticas.

A gente ainda pega livros, que as vezes tem alguns conceitos que
j& estdo vencidos. Entdo, as ciéncias em si, elas sd@o dinamicas. O que
eu estou falando hoje, de repente... A parte da célula teve, ndo sei o que
eles pesquisaram la... la nos Estados Unidos, l4... na Califérnia,
descobriram 14 um... sabe... um caldeirdo de agua acida perto dos... dos
vulcbes... 0 que era |4, umas estruturas de bactéria de vida, que
diferencia... que s&@o bem diferentes da estrutura basica digamos dos
cinco elementos... dos cinco elementos de vida necessarios, elementos
basicos para que a célula tenha vida. Tem um que é substituido por uma
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substancia que é toxica para nés. Entdo, o que ANTES tinha uma
dimenséo, um conhecimento, em funcdo dessa descoberta, passa TODA
UMA DISCUSSAO, e se levanta OUTRAS possibilidades. De repente,
pode ter outra condi¢do de vida, que ndo sdo esses cinco elementos
basicos ai que sdo necessarios para uma célula. Ou, a questao do DNA,
mesmo... provavelmente nds vamos estd vendo agora no préximo
semestre, é... se eu der continuidade & turma. Até eu gostaria. E... as
coisas evoluem! Os conhecimentos estabelecidos evoluem... e a gente
tem que estar preparado.(E)

Nesse sentido, o aprimoramento docente é condigdo sine qua
num, pois aprimorar-se tanto nos conhecimentos cientificos como
didatico-pedagdgicos permite ao professor analisar os conteldos de
ensino e saber “lidar com universos muito distintos nos planos etérios,
culturais e das expectativas em relagdo a escola” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 127).

A dimensdo da reflex@o sobre a prética faz parte do processo de
aprimoramento do trabalho docente, pois pode possibilitar aos
professores a busca por novos saberes. E como ser cultural, histérico e
inacabado. “E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2002, p. 18), pois a
pratica docente ndo pode acontecer isolada de um movimento de
procura, de inquietacdo, de busca pela completude.

O professor que se assume como inacabado se insere em um
constante movimento de busca de saberes a favor da sua autonomia e
dos alunos. Entretanto, os professores s6 conseguirdo se mover nessa
busca ao se perceberem seres inconclusos, e que inconclusos se
percebam inacabados.

[...] O professor ndo pode achar que sabe tudo! Essas dimensdes,
parte especifica, parte pedagdgica, didatica. A gente tem que estar
sempre renovando. Porque uma coisa as vezes funciona bem com uma
turma, com um grupo, mas ndo funciona bem com os outros. Entéo,
como fazer para poder atingir aqueles que ficaram? (E)

Na fala do professor, pode-se inferir que as diferentes dimensoes
do ato de ensinar sdo objetos de duvida e de reflexdo sobre o que faz.
Essa atitude pode desencadear um processo investigativo da propria
pratica e, consequentemente, gerar novos saberes.
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Um professor de profissdo ndo é somente alguém
que aplica conhecimentos produzidos por outros,
ndo é somente um agente determinado por
mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo lhe da, um
sujeito que possui conhecimento e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir
dos quais ele a estrutura e a orienta (TARDIF,
2001, p. 115).

Desse modo, os professores ndo sdo sujeitos que exercem a
pratica mobilizando apenas saberes produzidos por outros, mas,
também, aqueles construidos em sua trajetoria profissional. “Neste
sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s demais; séo,
ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e
submetidos a certezas construidas na pratica e na experiéncia”
(TARDIF, 2010, p. 54).

4.2.4 Livro Didético: adocao é o melhor?

O livro tem sido o principal instrumento didatico para a maioria
dos professores. “No entanto, tem- Se a clareza de que o professor ndo
pode ser refém dessa Unica fonte, por melhor que venha a tornar-se sua
qualidade” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 37).

Nos Ultimos anos, a oferta do livro didatico se expandiu através
do PNLD - Programa Nacional do Livro Didéatico. Inclusive para a
educacdo de jovens e adultos, que ndo era contemplada com essa
distribuicdo e foi incluida ao programa. Entretanto, constatou-se pelas
falas dos professores que nem todos os alunos e as disciplinas receberam
0s livros.

Vai ser... parece que agora eles vao conseguir um livro didatico,
mas ainda ndo. Eu também, as vezes eu acho que o livro didatico
amarra um pouco. Certo? Por que dai tem que ser um livro feito para a
tua ementa. Para vocé ficar adaptando uma ementa num livro com os
alunos... eu acho que isso é muito complexo. Eu acho que faz magica.
((risos ao falar)). (D)

E..no caso do PROEJA a gente ndo adota livro texto, ao
contrario do ensino médio regular aqui, que a instituicdo adota livro
texto. Como esse ano particularmente, com programa nacional do livro
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didatico, todos os alunos de fisica receberam um livro de fisica. Mas,
é... 0 livro de fisica nesse caso esta mais atrapalhando do que ajudando,
porque é importante que eles fiqguem com o livro até para poderem
folhear, e terem essa autonomia de poderem estar usando um livro. Mas
para efeito de planejamento de aula, é... a sequéncia didatica néo é a
sequéncia que a gente utiliza em sala de aula. E ai... vem uma
cobranca...pd! mas tem uma sequéncia aqui..0 professor ndo esta
UTILIZANDO. E mas também se for utilizar essa sequéncia tem uma
serie de dificuldades que nés ndo vamos cumprir, vamos dizer assim..., 0
contelldo previamente estabelecido. Entdo, essa tem sido nossa
dificuldade esse ano. [...]J(M)

Os professores entrevistados ndo consideram a adocdo de livros
didaticos uma boa estratégia, tendo em vista as “sequéncias rigidas de
informagoes e atividades” (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2009, p. 293) e a cobranca de enquadramento das
acbes no livro adotado. Desse modo, parece ser na concepgdo dos
professores o livro a ditar o que e como ensinar. Assim, alguns
professores do PROEJA se colocam numa posi¢do de exterioridade em
relacdo a adocao do livro didatico (SACRISTAN, 2000).

A adocdo do livro didatico, na perspectiva dos docentes
entrevistados, ‘“amarra um pouco” a sequéncia da pratica, porque “tem
que ser um livro feito para a tua ementa” Para o professor M, que ja
distribuiu o livro didatico aos seus alunos, “o livro de fisica nesse caso
estd mais atrapalhando do que ajudando ”.

Os professores reconhecem que o livro didatico, muitas vezes,
determina os conteldos e estratégias de ensino. Por outro lado,
compreendem que o livro pode ser um instrumento de base para o
desenvolvimento da pratica docente. Nesse caso, o livro serve como
apoio no desenvolvimento das aulas e ndo como roteiro a ser seguido
cegamente.

Alberto Gaspar e o Mauricio Pietrocola sédo os dois livros, que
sao livros de ensino médio que eu uso como referéncia e aquele livro
que eu mostrei para vocé do... Mas atualmente eu fagco conforme a
turma vai se desenvolvendo procuro um texto... eu tive turmas com
quadro alunos e com TRINTA alunos no PROEJA aqui ... Ent8o, sdo
abordagens ja& mesmo relacionada a mesma disciplina, ja tem que ter
abordagens diferentes de acordo com a caracteristica da turma.(R)
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[...]Jo livro de Biologia, por exemplo, eu tenho de base, de
subsidio. Mas até para inspirar, porque o livro é para todo o Estado,
estava 14 na sala da GERED. GERED? E... atrapalhando. Estava
sobrando. E ai a gente conseguiu esses livros. Porque eles podiam
folhear, e ler melhor e discutir os temas em si. Mas s6 em algumas
disciplinas, ndo em todas. Mas Biologia deu para conseguir alguns.
Independente do livro, do autor, se ele é bom ou ruim, alguma coisa
vocé tira de subsidio dessa proposta que tem ali. [...]J(E).

Desse modo, para outros professores, o livro didatico ndo é
totalmente descartado, ele é adotado como subsidio para os alunos. E vai
avangando, explorando os conteudos de ensino “conforme a turma vai
se desenvolvendo”(R).

E também apontado como instrumento que pode instigar o0s
alunos a leitura, apoiar as discussfes de temas e despertar a curiosidade.
Em relagdo a curiosidade, as entrevistas revelam que a maior parte dos
professores desejam que seus alunos tenham a habilidade de ser
curiosos. “O exercicio da curiosidade convoca a imaginacéo, a intuicao,
as emocdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser” (FREIRE,
2002, p. 34).

Nos ultimos anos, diante de um ndmero crescente de pesquisas
sobre o livro didatico, vem sendo fortemente discutido a forma como
eles sdo utilizados pelos professores. Além disso, 0s resultados de tais
pesquisas tém acarretado uma melhoria significativa nas mudancas
realizadas na sua estrutura, mas nao suficientes para muitos professores,
sendo uma questao que precisa ser repensada.

H& de ser repensar no ensino médio essa questdo dos livros.
Tenta se modificar, mas também os livros que sdo modificados eles séo
tao modificados que nos assustam, porque queira ou nédo queira o aluno
em seguida ele vai enfrentar uma sele¢c@o, um vestibular, um concurso, e
ai vocé acaba nédo dando aquele conteido, mas... Ai la em cima mesmo
que ndo tenha interesse para vida nossa, ou vida do aluno, aquele
conteldo ele é cobrado I4... no vestibular, numa questao, é irrelevante.
E ai a gente acaba ficando com a consciéncia pesada porque nao deu
para o aluno: VAMO SEGUIR O LIVRO. (G)

A forma de interagir com o material didatico é um fator que
preocupa os professores, assim como as condi¢fes que os livros chegam
aos professores e as finalidades a qual se destinam. E apesar das
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mudancas na sua estrutura, os livros ainda ndo conseguem dar respostas
aos professores de como interagir com ele e de como inseri-lo na préatica
de forma a corresponder as expectativas de ensino e aprendizagem.

Tal implica um grande esfor¢o de atualizacdo e
disponibilidade cientifica dos professores para
fazerem leituras inovadoras do curriculo (que tem
de perder o carater prescritivo e de controle e
passar a ser lido como um documento de
referéncia, de indole dindmica e, por isso mesmo,
sujeito a melhoramentos e com algum grau de
flexibilidade) (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE,
2004, p. 374).

E preciso que os professores vejam o livro didatico como um
instrumento flexivel na sua pratica. Que apesar das prescrices expostas
ndo serem totalmente correspondentes as propostas de ensino do
professor, ele apresenta-se como instrumento no qual o professor pode
se apoiar. Desse modo, os livros didaticos ndo vdo se constituir em “[...]
‘muletas’, minimizando a necessidade do professor de decidir sobre sua
pratica na sala de aula e preparar seu material didatico” (DELIZOICQV,
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 293).

Nds temos o nosso livro didatico ele é... primeira, segundas fases,
terceiras, quarta, até... quarta fase, que é o ensino normal ((o professor
se refere & educacdo basica)), o médio. No PROEJA, também, eu
adotei; na enfermagem, o mesmo livro. Entéo, a gente fazia pelo livro,
fazia pela internet, e também o importante sdo as praticas que a gente
fez com eles, sempre vendo uma teoria e puxando uma prética. E muitas
vezes eu fiz o inverso, eu vi a pratica e depois a gente foi aprender o que
que tinha acontecido ali. [...] Os livros é... que a gente adota, eles tém
muitas coisas que ndo tem interesse mesmo no ensino médio. E muito
comum os professores adotarem livros e SEGUIREM a ordem
exatamente do livro. Ha de se cotar tudo! Muitos contetdos ali ndo séo
relevantes para o curso. (G)

As entrevistas apontam que predomina entre os professores a
adoc¢do do livro como um auxiliar que enriquece o processo de ensino e
aprendizagem, mas como apoio e ndo “[...] usados como unico material
didatico pelos professores, impondo um ritmo uniforme e a
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memorizacdo como pratica rotineira nas escolas” (DELIZOICQV,
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 293).

4.2.5 Materiais de apoio das praticas pedagdgicas

Ao organizar a atividade docente, cabe ao professor buscar
alternativas de materiais didaticos, que de certa forma também podem
ser produzidos por eles. Entretanto, ndo cabe cobrar dos professores que
produzam seus materiais, quando precisam cumprir uma carga horéaria
gue ndo possibilita nem o planejamento de suas aulas.

Cabe, sim, contribuir disponibilizando todos os recursos possiveis
aos professores. Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 37),
“livros, revistas, suplementos de jornais (impressos e digitais),
videocassetes, CD- ROMs, TVs educativas e de divulgagdo cientifica
(sinal a cabo ou antena parabolica) e de rede web precisa estar mais
presente e de modo sistematico na educacao escolar”.

Os professores do PROEJA tém & sua disposicao uma diversidade
de materiais didaticos, utilizando-os em diversas atividades.

Como a gente tem condicdes de apresentar a aula em projetor,
midia eletrdnica, entdo isso facilita bastante. Entdo, normalmente eu
faco as aulas todas no ‘data show”, no computador e fago
apresentagoes de “slides”. Entdo, pela apresentacao de “slides” da
para a gente fazer tudo. Videos, imagens. A Biologia usa imagem
também. ((risos)) Ndo é s6 nome. Entdo fica mais facil de a gente
passar o contelido para os alunos. E... tem outros videos que a gente
passa, dependendo do conteldo. Visitas, a gente pretende fazer, tem um
pargue aqui na cidade que tem bastantes coisas para mostrar para 0s

alunos. [...] (B)

[..] Mas, eu tenho optado mais trabalhar com artigos de
divulgacdo cientifica, que é o que orientou aquela apostila ali ((o
professor esta mencionando a apostila no qual ele trabalha, e que
mostrou ao entrevistador antes da entrevista)). S&o artigos de
divulgacao e a partir desses artigos de divulgagdo, algumas coisas que
é possivel desenvolver em laboratério. (M)

Muitos videos ... Mostro para eles, vou la no laboratério, projeto
alguma aula para eles, para eles... acompanharem uma aula que eles ja
tenham visto comigo ali, ou um outro professor. Entdo, é... faltei a aula!
Nao faz mal. Nao importa, se tiver um outro tempo, ele vem aqui... se
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nao, tem em casa essa ferramenta, ele pode ir na escola que oferece
ferramenta para eles. O laboratério de Quimica também oferece, a
gente deixa a disposicdo a noite. Fizemos isso muito, fizemos pesquisa
pela internet. (G)

O ambiente fisico escolar, composto pelo espaco educativo, pelos
recursos didatico-pedagdgicos, pelo mobilidrio pode contribuir para
desenvolver atividades educativas que favorecam as aprendizagens.
Nesse sentido, os IFSCs contam com uma estrutura material muito boa
para apoio aos professores, se comparados a outras instituicdes de
ensino.

Os materiais didaticos ganham relevo nas maos de professores e
alunos, porque “a organizacdo das atividades e materiais € orientada
pela perspectiva de oferecer aos aprendizes 0 acesso a varias formas de
lidar com conhecimentos, informagdes e conceitos, desafiando-os a usa-
los, repetidamente e de diversas formas, em situagdes diferenciadas”
(DELIZOICOV, ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 239).

4.2.6 Atividades experimentais

As atividades experimentais vém sendo associadas pelos
professores de Ciéncias como uma ideia de inovacdo. Configurando
ainda como um objeto de problematizacdo para o confronto com os
saberes que os jovens e adultos chegam ao PROEJA.

Este argumento revela, pois uma posicdo que
contesta  frontalmente a  perspectiva de
aprendizagem por descoberta no ensino das
ciéncias. Um conceito cientifico sé adquire
significado pela sua relagdo com outros conceitos
implicando processos de reestruturagdo ou
reorganizacdo do sistema conceitual. O que exige
uma consciéncia reflexiva (CACHAPUZ, PRAIA
E JORGE, 2004, p. 374).

Ndo se wverificou explicitamente nas falas dos professores
entrevistados em qual perspectiva de ensino se insere suas propostas ao
realizarem as atividades experimentais, ou seja, em quais bases
epistemoldgicas se apoiam para desenvolvé-las.
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Eu sempre faco aulas praticas do assunto abordado, mas aqui a
gente tem um laboratério que ndo estd pronto, entdo eu ndo sei como
vai ficar essa parte de pratica. Entdo, na medida do possivel, eu vou
tentar levar alguma coisa para eles terem contato. Eu acho importante
primeiro a parte microscdpica. Entdo, mostrar para os alunos como
funciona um microscopio. Eles terem contato é o béasico, assim num
laboratdrio de ensino de Biologia. (B)

Como a gente tem um laboratério ja estruturado com o ensino
médio regular... a gente pincela algumas coisas da apostila, é... de fisica
gue ja esta organizada. Entdo vocé escolhe 14 uma sequéncia de trés,
quatro experiéncia, de um total de quinze, e vai trabalhar com isso em
sala de aula. [...]J(M)

N&o fica claro, também, em algumas das manifestagdes, qual
seria o objetivo quando desenvolvem atividades experimentais. Todavia,
cabe destacar que em muitas outras instituicdes de educacdo 0s
professores vém se eximindo de realizar essas atividades.

[...] continua a haver alunos que atravessam a
escolaridade obrigatoria sem terem tido a
oportunidade de realizar uma s6 experiéncia!
Menos ainda sdo os eleitos que foram envolvidos
em algum pequeno percurso de pesquisa e tiveram
a oportunidade de reconhecer qudo dificil é
descobrir algo de novo (para eles, naturalmente), a
complexidade de um planejamento (ainda que a
sua escala), a subida de auto-estima em face de
uma experiéncia com sucesso ou a frustracéo de
um resultado ndo expectavel. Ou seja, a énfase do
trabalho experimental deve ser centrada no aluno
e, se possivel, envolvendo algum tipo de pesquisa
(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004, p. 375).

Para os professores que procuram inserir atividades
experimentais em suas praticas, segundo Alves Filho (2000, p. 186), ndo
se pode confundir uma atividade experimental, como se fosse o
“apéndice do processo”, mas como “mediadora no ensino dos conteudos
de Ciéncia e ndo do método experimental”.

Nessa mesma direcdo, Cachapuz, Praia e Jorge (2002), ao
defenderem atividades experimentais para o ensino de Ciéncias no que
diz respeito as novas orientacBes sobre o trabalho experimental,
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condenam uma expectativa empirista/indutivista, ou melhor, uma forma
de observacdo ingénua na atividade experimental. Onde a mera
atividade experimental pelos alunos vai leva-los ao conhecimento dos
conceitos cientificos, sem ocasionar conflitos, apenas verificando as
aulas “tedricas”. Assim, como condenam atividades experimentais
simplesmente para ilustrar conceitos.

O que significa que é tdo discutivel usar o
trabalho experimental simplesmente para ilustrar
conceitos (que provavelmente podem  ser
aprendidos mais vantajosamente de outro modo)
como usé-lo para desenvolver competéncias em
abstrato. Qualquer alternativa deve, pois, envolver
de um modo ou de outro o didlogo complexo e
nunca acabado entre saberes conceituais e
metodoldgicos; o trabalho experimental, nos seus
varios formatos, € um instrumento privilegiado
(CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004, p. 374).

Para Cachapuz, Praia, Jorge (2002) e Alves Filho (2000), as
atividades experimentais ganham relevo pelo envolvimento dos alunos
com a préatica. Para o professor D ndo tem significado realizar uma
atividade experimental como se estivesse repetindo o proprio método
cientifico. A riqueza esta nas discussdes e construcdo de argumentos que
favorecem a construgdo do conhecimento.

As atividades experimentais elas sdo feitas para os alunos
aprenderem a observarem e a tirarem as suas proprias conclusdes.
Entdo, independente das conclusdes certas ou erradas, é isso que eu
quero que eles cheguem l4. Vocé vai ter que me definir algo a respeito
disso. ((o professor entrevistado fala como se estivesse falando ao
aluno)). (D)

Quando o professor diz que os resultados das atividades
experimentais sdo “independentes das conclusdes certas ou erradas”,
sinaliza que a perspectiva que subjaz esse trabalho ndo esta em sintonia
com a perspectiva de EPD. Visto que no EPD “o erro deve ser evitado a
todo o custo e as experiéncias de indole mecanicista devem ser positivas
e estimulantes” (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002, p. 148).

Cachapuz, Praia e Jorge recomendam que a atividade
experimental ndo se constitua em “imitagdes ingénuas da investigagao
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cientifica” (2002, p. 148), mas como forma de articular teoria e pratica,
estimulando a construcdo do conhecimento.

4.2.7 O aluno em foco

Diferente de outras atividades, no ensino de Ciéncias, o professor
lida diretamente com um trabalho ndo material, onde o aluno deve ser o
foco do ensino, ou seja, deve ser objeto da reflexdo “[...] pois, do
contrario, se falarmos de um personagem abstrato, poderemos incluir,
involuntariamente, um julgamento de valor na descri¢do do jovem e do
adulto em questdo: se ele ndo corresponde a abstracdo utilizada como
referéncia, ele é contraposto a ela e compreendido a partir dela, sendo
definido, portanto, pelo que ele ndo ¢” (OLIVEIRA, 1999, p. 60).

Um julgamento imprdprio sobre o educando compromete todo o
processo de ensino-aprendizagem. Tendo em vista a atividade de ensino
para atender certos resultados de aprendizagem, essa atividade ndo pode
ocorrer isolada do entendimento das condi¢Bes que o aluno se encontra
para a aprendizagem. Os depoimentos dos professores revelam que os
alunos séo o centro do processo de ensino e aprendizagem.

Vocé procura entender quem é esse povo que vem buscar esse
curso, quais sdo suas necessidades, para saber como agir. [...] Com
essa turminha agora que comecou agora do PROEJA, é uma turma bem
pequena... isso também facilita, de certa forma, vocé ter uma contato
mais direto com os alunos. Entdo, conhecer eles, eu acho que é
importante. Entender quem é essa pessoa, quais sdo suas limitacles, a
partir dai vocé tentar introduzir alguma coisa que estd prescrito &
naquele projeto. (E)

[...] Entdo, isso me deu uma nocdo das dificuldades que os
alunos tém... desde o analfabetismo funcional... até... estar ali para
obter um diploma. Totalmente... tinha situacfes de alunos... que... que
foram totalmente... sem a intencdo de aprender. Por outro lado, a
grande maioria séo pessoas que trabalham o dia inteiro e tem uma
grande motivacgéo. Apesar das dificuldades. (R)

Primeiro é que eles ndo tém nenhuma organizagdo do seu tempo
que permita eles praticamente... fazerem algo fora da sala de aula.
Entdo, esse... esse fato de vocé trabalhar com o aluno tudo tem que
acontecer no espac¢o da sala de aula, e aquilo que ficaria como tarefa
praticamente vocé acaba ndo trabalhando isso, porque na realidade



127

vocé ndo consegue ter o RETORNO. Sdo poucos 0s momentos que vocé
consegue ter o retorno de tarefas dadas para fazer no espaco fora de
sala de aula. Primeiro a dificuldade de estudar sozinho Fisica, que é
diferente de vocé fazer uma leitura de um texto. No maximo, o que vocé
consegue é a leitura de um texto. Mas qualquer problema de tarefa que
envolva trabalhar com linguagem grafica ou linguagem matematica tu
tens que fazer em sala de aula. Sendo vocé ndo da conta de analisar as
dificuldades. (M)

Os professores reconhecem o0s multiplos intervenientes que
envolvem a participacdo mais efetiva dos alunos - as dificuldades de
aprendizagem, de frequentarem o PROEJA, de conciliarem trabalho e
estudo; o interesse em aprenderem no programa ou de simplesmente
obterem um diploma.

Este € o reflexo da identidade cultural dos sujeitos jovens e
adultos, sujeitos trabalhadores de longas jornadas de trabalho, com
responsabilidades de sustentar a familia, que chegam ao PROEJA por
exigéncia do mundo do trabalho para obter um certificado, ou chegam
por um desejo interrompido no passado de frequentar a escola; sdo
sujeitos com varias responsabilidade fora do espaco escolar que néo
permitem dedicacdo maior aos estudos. “A questdo da identidade
cultural, de que fazem parte a dimensdo individual e a de classe dos
educandos cujo respeito é absolutamente fundamental na préatica
educativa progressista, € problema que ndo pode ser desprezado”
(FREIRE, 2002, p. 19).

Ao compreenderem as condi¢Bes que se encontram 0S jovens e
adultos para o ensino aprendizagem, os professores identificam nos
educandos uma imagem de autodesvalia. Imagem esta que ndo é
abstrata, mas concreta que se encontra no modo de agir dos educandos e
nas suas falas.

Eles tém pouco é... tipo assim... é... 0 horario que eles tem para
estudar séo aquelas horas que estdo em sala de aula, muitas vezes eles
estdo de corpo e ndo de cabeca, porque muitos tem problemas I4 fora.
Entdo, ndo d& para vocé pedir quase nada além daquilo ali. [...] Outra
dificuldade é que as vezes eles se fazem de coitados, coitados do
sistema. Ent&o, até vocé mudar essa visdo, é... N&ao é porgue eu nunca
pude estudar! ((o professor se refere ao que costuma ouvir dos alunos
do PROEJA)). Entdo ta, entdo agora vamos estudar. Ah, mais eu tive
que trabalhar! ((outra frase que os alunos costumam falar segundo o
professor)). Eu também tive que trabalhar, agora vamos estudar. (D)
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Segundo Laffin (2011, p. 265), essa imagem de autodesvalia que
o professor reconhece nos educandos ¢ uma imagem “[...] de
desvalorizacao gque os alunos de EJA fazem de si [...]”.

Concebendo que a aprendizagem se da durante todo o percurso da
vida, principalmente nas relagdes sociais que 0 ser humano estabelece,
ha de se considerar que uma pessoa jovem ou adulta, possuidora de
vivéncia social, construiu essa imagem de desvalorizacdo nas relacdes
que estabeleceu durante o percurso da vida.

[..] precisamos lembrar que essa imagem é
construida socialmente nas proprias relagdes
desses sujeitos com o mundo. Construida na sua
relagdo com o “saber” e com a valorizagdo social
desse saber. Desse modo, essa desvalorizagdo ndo
esta no sujeito em si, mas é uma imagem que
constr6i na distancia em que ele se percebe
cotidianamente com relagdo as suas vivéncias com
esse saber (LAFFIN, 2011, p. 265).

A imagem de desvalorizacdo é uma imagem construida pela
distancia de convivéncia com o0s saberes. E essa imagem de
desvalorizagdo ndo pode constituir-se também no ambiente escolar. E
preciso que os docentes invistam em estratégias em que 0s sujeitos
possam mudar de opinido sobre si mesmos. Os discentes do PROEJA,
segundo os professores, necessitam de acolhimento no contexto escolar.

[...] Mas no PROEJA em si eu vejo assim... que eles tém uma
necessidade muito grande de acolhimento, de se sentir a vontade.
Porque imagina, eles estdo aqui numa sala, onde do lado tem uma sala
de licenciatura, na frente tem uma turma de integrado, os adolescente
normais. Entdo, € muito facil de eles livrarem e acharem que... ((ou
seja, a professora se refere aos alunos do PROEJA, que se comparam
com 0s outros alunos da instituicAo e se colocam numa situagdo de
menor contato com os saberes)). Eu ndo vejo isso, ficam todos muito
bem a vontade. Sabe? Entdo se eles estdo se sentindo & vontade, estdo
se sentindo bem na instituico, é porque estdo sendo acolhidos pelos
professores. (E)

O acolhimento dos discentes na percepcao docente é para além da
parte administrativa, ou seja, significa dar seguranca e apoio. Desse
modo, 0s jovens e adultos ndo se percebem detentores de saberes ao se
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compararem com 0s outros sujeitos das outras modalidades de educagéo
ofertadas na instituicdo. Assim, segundo a professora E, “cles tém uma
necessidade muito grande de acolhimento” por parte dos professores
para que as relacBes estabelecidas nesse ambiente com os saberes ndo
seja a mesma que formaram nos espacos fora da instituicdo de ensino.

O conflito entre a motivacdo e a questdo da imagem de
desvalorizacdo que os sujeitos tém de si, citada por Laffin (2006, 2011),
é tratada pelos professores de Ciéncias do PROEJA como uma questao
preocupante.

[..] E.. sem melindrar isso, porque eles facilmente tém
problemas de autoestima. Ent&o, qualquer problema eles ja desistem.
Entdo, nesse sentido, é uma preocupagio constante que a gente tem. E...
NAO, da bastante estimulo moral para que eles se sintam bem. Ah! As
coisas sao dificeis, sim, mas vamos trabalhar juntos, vamos construir, a
gente esta ai junto para ajudar. Eles tinham um projeto para
desenvolver. E isso também assustou alguns. Mas o projeto era
interdisciplinar, entdo todos os professores estavam bem envolvidos e
todos bem claro, o que tinha que fazer com esse aluno. E de pegar na
mao, tipo assim... & vocé buscar. Ndo adianta achar que ele vai se virar
sozinho, ndo vai, ele desiste e foge. Ja sdo poucos. [...] E a questéo
emocional é bastante... [...] Entdo a gente tem uma relagdo legal entre
alunos. E uma questdo de interesse. Participacio, dar oportunidade de
eles poderem ter iniciativa na aula e coisa assim. Ou seja, sujeito... vocé
da umas orientacBes, mas... também motiva-lo, instiga-lo, tem que
conviver, mas.... para que eles realmente FACAM. Sendo, como bom
brasileiro vai ser tudo pelo mais facil. E néo vai longe.(E)

[..] procurei usar muitas atividades experimentais...
apresentacbes de documentarios... simuladores computacionais...
sempre com algum atrativo até lidico, pra motivar eles a ESTUDAR.
Fazer sentido naquilo que eles tdo fazendo. Mesmo assim, é um pouco
complicado. A parte motivacional que se... na minha opinido se destaca.
E uma parte que deveria ser abordada... acho que...nd0 sei se...vocés ja
tém alguma... ((ele questiona se nds ja abordamos isso no mestrado))
mas € uma questdo bem complicada, eles j& estdo cansados, eles ndo
conseguem ver muito aquilo... para dentro do cérebro... muitos, eu nao
estou generalizando, é claro. Ainda nas questdes da dificuldade. A
questdo motivacional ela é... ela é...importante. Eu ndo vejo 0 pouco
conhecimento cientifico prévio que esses alunos tém, eu nédo vejo como
um...empecilho. Eu vejo mais mesmo... a... desmotivacdo que ndo sei se
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¢ medo de se frustrar, de ndo aprender... muitos ndo estudaram...
geralmente conversando com eles...esta associado a alguma histéria de
fracasso escolar. Muitas vezes, ou por colegas ou por atitudes de
professores. Entdo, eles tém medo desse fracasso. Medo de errar. Eu
ndo diria que é malandragem, entendeu? Sendo eles ndo se dis...
dispu... ((o entrevistado ndo consegue pronunciar a palavra)), ndo
estariam dispostos a vir aqui. [...]. (R)

Os professores sugerem em suas falas uma pratica
intrinsecamente articulada com a relagéo de reciprocidade e acolhimento
(LAFFIN, 2006, 2011). Na preocupacdo emergente sobre a questdo da
motivacdo dos alunos, os professores retratam que, em suas aulas,
procuram estimular a aprendizagem com trabalho e construgdo em
conjunto entre professor e aluno, com orientagdes adequadas para que
eles aprendam, com respeito & histdria escolar anterior ao PROEJA.

Os estudos de Laffin (2006) confirmam que um dos elementos
gue constituem a pratica na EJA é a questdo relacional. Segundo ela,
“essa relacdo dialogica € percebida como uma forma de lidar também
com a imagem de desvalorizagdo que 0s sujeitos tém de si, mediante seu
acolhimento para o processo de ensino-aprendizagem. [...] mobilizando
0 aluno para o ato de aprender” (LAFFIN, 2006, p. 171).

Relatos como os dos professores abaixo mostram uma
intencionalidade e disposicdo em promover o dialogo e ouvir os alunos,
sendo uma forma de motivacéo, de aproximacdo do educando, além de
uma maneira positiva de estabelecer vinculo afetivo entre eles. Os
professores afirmam ter paciéncia de escuta-los, que aprenderam a ouvi-
los e que dialogam sobre a condi¢cdo de trabalhador do educando e do
préprio professor.

Entdo sempre tem esse: hamm professor! Ai vocé tem que ter
paciéncia de escutar toda a historia deles para eles acabarem a histéria
deles e vocé esta... vamos! [...]. (D)

Ha... primeiro a convivéncia com esses alunos consolida mais
relagdes de amizade do que com o pessoal do ensino médio mesmo
regular, é... assim... porque, como essas pessoas vivem, tdo trabalhando,
elas vém, encontrar eles em outros espacos, como na condi¢do de
trabalhador me permite... vocé estd dialogando sobre outras questfes
sobre a minha prépria condi¢do de trabalhador. Esse didlogo sobre a
minha condicdo de trabalho em funcéo do trabalho deles é um dialogo
que flui bastante. Entéo isso consolida certas relaces de amizade, 0s
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espacos que vocé pode construir extraclasse é... sdo mais informais,
porque... sdo todos adultos. Entdo, se vocé sai depois da aula pra tomar
cerveja... (M)

Uma boa vivencia é bastante importante acima de tudo. Aprender
a ouvir os alunos, talvez seja a ouvir mais do que...talvez o0 que mais
pegou... que realmente funcionou quando eu passei a ouvir...conhece 0
outro, ndo chegasse de cima para baixo. (R)

Fica evidente nos depoimentos dos professores que o saber
escutar e o saber dialogar sdo condigdes para a pratica de ensino de
jovens e adultos. Para Freire (2002), o saber escutar é uma condicdo
para o envolvimento dos alunos na construcdo do saber e o dialogo é
uma forma humilde e respeitosa com o outro em uma relagdo de
confianga mutua.

As relagles interpessoais nas salas de aula do PROEJA néo sdo
relacBes que se configuram a favor da opressdo do aluno, mas, ao
contrario, sdo relacOes estabelecidas pela liberdade de aprendizagem de
cada educando.

Entao, eu vejo assim, eu deixo eles bem a vontade e jogo questdes
para instigar eles realmente a pensar sobre o assunto, a entender,
porque a midia esta falando ali de células tronco, estd falando de
transfusdes, ou mesmo de 6rgdos, as questdes da salde, o que tem
relacionado a citologia ou célula - que é o primeiro semestre que nos
vamos focar - em relacdo a nossa saude, porque que tinha que saber
disso, para ter uma qualidade de vida, conhecer o meu corpo e
conhecer os elementos que sdo necessarios para manter as minhas
células bem. Entéo, acho que essa discussao é fundamental. (E)

Para Freire (1987), “[...] a¢@o cultural politica junto aos
oprimidos tem de ser, no fundo, acdo cultural para a liberdade, por isso
mesmo, acdo com eles (p.30)”. Praticas como a da professora E, que
procura deixar os alunos a vontade e instiga-los a pensar certo sobre
determinados assuntos, sdo colaborativas para que 0s sujeitos,
impregnados de uma imagem de desvalorizagdo de si, seja
desconstruida, pois a partir dai eles se percebem integrantes do processo
de ensino-aprendizagem e ndo mais oprimidos dentro deste contexto.
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4.2 .8 Afetividade

A afetividade ¢ um elemento que da maior proximidade e
cumplicidade entre professor e aluno, até como uma questdo
motivacional para ambos. Esses aspectos afetivos s@o identificados nas
falas dos professores do PROEJA.

[...] Porque eles se sentem bem, ndo como uma coisa distante.
Hah! Estudar é uma coisa distante, ndo vou conseguir. O professor esta
14 longe. Entdo tem que sentir uma relacdo de amizade, mas sem
paternalismo. Sempre fazendo a parte. Nao é o professor bonzinho. Tem
que cumprir a tua obrigacao ali em relacdo também ao fazer. [...] (E)

A afetividade se configura por um querer bem ao educando, mas
ndo é um querer bem paternalista. A afetividade paternalista aceita a
distancia, o vinculo se mantém entre tio e sobrinho, entre avd e neto.
Agora, a afetividade no ensino ndo suporta a distancia, por que a relacéo
entre professor e aluno ndo se sustenta. “Se pode ser tio ou tia
geograficamente ou afetivamente distante dos sobrinhos, mas ndo se
pode ser autenticamente professora, mesmo num trabalho a longa
distancia, ‘longe’ dos alunos” (FREIRE, 1997, p. 9).

Ndo é geograficamente que se fala aqui da distancia entre
professor e aluno, mas da distancia entre eles no mesmo ambiente - a
escola, a sala de aula. Ha sinais de esgotamento de préaticas estabelecidas
de um lado pelo professor como alguém detentor do conhecimento
especializado e do outro lado o aluno, que deve passivamente aprender.

“A afetividade é hoje considerada por diversos estudiosos
(COTE, 2002, DIAS, 2003, ESPINOSA, 2002, MOLL, 1999) como
fundamental na relacdo educativa por criar um clima propicio a
construcdo dos conhecimentos pelas pessoas em formagéo” (RIBEIRO,
2010, p. 2). E esse clima propicio, segundo os professores, se faz
presente em suas praticas de ensino. A afetividade permite aproximacao
e cumplicidade com os educandos.

Eu procurei sempre... primeiro... que...eles me visem como um
colega com conhecimento a mais...até pela idade deles estar em torno
da minha.[...] (R)

A0 se referir “que... eles me visem como um colega” o professor
usa uma representacdo de afetividade, um sentimento de respeito
principalmente por ensinar a jovens e adultos com idade proxima da sua.
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Essa relacdo afetiva com os alunos que os professores do
PROEJA demonstram ter “é importante para que se estabeleca uma
melhor relacdo educativa entre professores e alunos, favoravel,
consequentemente, a aprendizagem dos contelidos escolares”
(RIBEIRO; JUTRAS, 20086, p. 5).

Entretanto, é valido acrescentar que o professor precisa estar
aberto. Fato que esta cada vez mais dificil frente as intempéries que 0s
professores vém passando na educacao brasileira. Os baixos salarios, a
instabilidade profissional, a falta de respeito ao professor, a falta de
condigdes de trabalho, a indisciplina dos alunos, o autoritarismo dos
6rgdos administradores e outras dificuldades encontradas no cotidiano
da escola acabam por acarretar no professor um desafeto pela profisséo.
Entdo, como pode um professor que ndo tem afetividade pelo que faz
estabelecer com seus alunos relagdes afetivas?
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5 ALGUMAS CONSIDERAGCOES: A TRAVESSIA PROSSEGUE

Este estudo teve como propdsito investigar e analisar os saberes
docentes dos professores de Ciéncias do PROEJA que atuam no IFSC
(Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina).
O seu desenvolvimento provocou na investigadora muitos motivos para
reflexdo, construcdo de saberes e significados. Foi esse contexto que
permitiu apreender algumas pontuacfes significativas sobre a
constituicdo e mobilizacdo dos saberes docentes dos professores de
Ciéncias do PROEJA.

Uma dessas pontuacdes se refere a formagdo inicial (Ensino
Superior) dos professores entrevistados. Conforme a andlise dos dados,
pode-se inferir que a formacéo se caracterizou pela auséncia de estudos
e discussdes sobre a EJA/PROEJA, nomeadamente, no ensino de
Ciéncias (Biologia, Quimica e Fisica).

As falas dos professores expfem uma situacdo antagbnica em
relacdo ao “conjunto de saberes transmitidos pelas instituigdes de
formagdo de professores” (TARDIF, 2010, p. 36). A situagdo ¢
demarcada, por um lado, pela valorizacdo dos saberes especificos da sua
area de atuacdo no campo cientifico, identificados por Tardif (2010)
como saberes disciplinares. Segundo os professores, esses saberes sao
essenciais a uma boa pratica docente. Entretanto, ficou evidente que
dominar esse saber é uma das condicdes para 0 ensino, mas nio é o
suficiente. Por outro lado, é demarcada pela insuficiéncia de referenciais
tedricos para uma aproximacdo e reflexdo dos processos de ensino e
aprendizagem no a@mbito do PROEJA. Desse modo, a insuficiéncia de
saberes na formacdo profissional (TARDIF, 2010) mobilizaram os
professores a buscar outros saberes que atendessem as reais
necessidades diante das especificidades dessa modalidade de ensino.

Nesse sentido, os professores consideram a formacgdo continua
fundamental. Todavia, 0 excesso de trabalho na escola vem dificultando
tal pratica. Mesmo assim, prevalece entre os professores a busca por
saberes que apoiem o desenvolvimento de préaticas diferenciadas. Essa
busca acontece nas interagdes com 0s seus pares, em espagos formais e
ndo formais. Desse modo, a troca de ideias entre 0s pares, mesmo no
“horario de cafezinho™, favorece a constituicio de saberes docentes
sobre a pratica nas classes de jovens e adultos. Nesses momentos, 0S
saberes experienciais (TARDIF, 2010) circulam entre os professores e ¢,
nesse espaco, que 0s mesmos ganham outra dimensdo, a formativa.
Além disso, eles sugerem a préatica de pesquisar como uma forma de
atualizacéo.
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Considerando os resultados referentes a formacédo profissional,
aponta-se a necessidade de intervencfes que possam vir a acontecer nos
cursos de formacdo inicial de professores e continua, no sentido de
fomentar as discussdes sobre os processos formativos no PROEJA.

Para a maioria dos docentes entrevistados, a pratica docente no
PROEJA tem sido uma fonte significativa de aprendizagem. “Ainda
hoje, a maioria dos professores aprende a trabalhar na préatica, as
apalpadelas, por tentativa e erro” (TARDIF, 2010, p. 261). Embora,
alguns professores tivessem alguma experiéncia em classes de Jovens e
Adultos.

Das préticas de ensinar Ciéncias, identificou-se que o saber
curricular (TARDIF, 2010) é mobilizado pelos professores na realizagdo
do planejamento. Seus depoimentos apontam que o dominio dos saberes
disciplinares possibilita a “adaptacdo” dos contetidos de ensino para o
PROEJA, o que permite ir além do que prescreve o curriculo dado.
Segundo os professores, no inicio de cada semestre letivo, eles recebem
a ementa e selecionam o que consideram relevante de ser abordado com
os alunos, buscando atender as especificidades do curso e dos sujeitos.
Desse modo, os professores ndo sdo sujeitos que executam apenas
saberes produzidos por outros, mas movimentam e constroem saberes
que sdo emergentes da dlvida, da reflexdo sobre o que fazem e da
atualizacdo constante.

Na pratica, os saberes disciplinares mobilizados pelos professores
ndo sdo suficientes para dar significado as aprendizagens do educando.
Nesse sentido, a preocupacdo docente ndo é vencer conteldos ou
simplesmente ‘“joga-los” aos jovens e adultos. Nessa perspectiva,
acrescenta-se que a Educacdo em Ciéncia ndo é dispensavel, pois o
conhecimento conceitual do curriculo (conceitos, leis, principios) é
necessario, mas ndo ¢ suficiente. E preciso uma educagio “sobre a
ciéncia” (refere-se ao “como” do saber cientifico; ao conhecimento dos
procedimentos da ciéncia; ao trabalho dos cientistas, ou seja, & producao
do conhecimento cientifico pelos homens da ciéncia”) (SANTOS, 2004)
e “pela ciéncia” (promove a construgdo de conhecimento cientifico util e
com significado social, que permite aos jovens e adultos melhorar a
qualidade da interagdo com o meio real) (SANTOS, 2001; SANTOS,
2004; FUMAGALLI, 1998) para concretizar uma formacéo cientifica
aos jovens e adultos em sociedades de cariz cientifico e tecnolégico.
(CARVALHO et al., 2012). Nesse sentido, as dimensGes assumidas no
ensino de Ciéncias podem favorecer “a formacdo de individuos
cientificamente literados” (MAGALHAES; TENREIRO-VIEIRA, 2006, p.
86).
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Os professores sublinham que os contelidos de ensino devem
fazer sentido para a vida dos discentes. Por isso, eles relacionam as
situacdes de ensino com as situacBes vividas no mundo real e que sdo de
interesse dos alunos, visto que o ensino ndo ocorre isolado. Além disso,
para os professores, os alunos ndo sdo “tdbua rasa”, por isso se
empenham em considerar em suas praticas os saberes discentes.

Embora, haja preocupacdes em manter as relagbes com o
cotidiano dos alunos, salienta-se que s30 necessarios maiores
investimentos em préaticas de ensino que se relacionam com a ciéncia,
tecnologia e sociedade (CTS) e o desenvolvimento de “capacidades de
pensamento, nomeadamente, de pensamento critico, na tomada de
decisbes e na resolucdo de problemas a nivel pessoal, social e
profissional (MAGALHAES; TENREIRO-VIEIRA, 2006).

No ensino de Ciéncias, as atividades experimentais, com enorme
potencial para aprendizagem dos alunos, fazem parte da atividade
docente segundo os professores. Apesar de ndo ficar claro, em algumas
manifestagbes, qual seria o objetivo quando desenvolvem atividades
experimentais. Todavia, € preciso se ter atencdo quanto aos objetivos
estabelecidos para a realizagdo dessa atividade, porque muitas vezes o
maior interesse dos alunos ndo corresponde as aprendizagens (GIL
PEREZ, 1986, GIL PEREZ; GONZALEZ, 1993).

O planejamento na perspectiva dos docentes investigados é
flexivel, pois busca atender as necessidades formativas do educando e
atender aos objetivos que se propde. Com esse entendimento, alguns dos
professores ndo defendem o uso do livro didatico, justificando que o
mesmo amarra a sequéncia dos conteldos e que mais atrapalha do que
ajuda. Para eles a adocdo do livro ndo é uma bhoa estratégia e é preciso
repensar a sua utilizacdo.

O Projeto Politico-Pedag6gico da escola ndo é mencionado pelos
professores, 0 que sugere que é preciso que o coletivo de professores
participe de sua construcdo e implementacdo, visto que esse
instrumento, quando bem encaminhado, define a identidade da escola —
que tipo de homem se quer formar e para que sociedade -, aspectos
essenciais quando se reconhece que a Educacdo de Jovens e Adultos
“tem sua histéria mais tensa do que a histéria da educagdo basica”
(ARROYO, 2001, p. 10).

A proposta de curriculo integrado do PROEJA, segundo 0s
professores, ainda est4d em construgdo. Desse modo, é preciso apostar
mais nessa proposta, de tal forma que se propicie a criacdo de espacos e
tempos em que os professores possam Se encontrar e construir no
coletivo o curriculo numa perspectiva integradora.
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Do mesmo modo, as praticas devem ser pensadas tomando “o
trabalho como principio educativo, no sentido de superar dicotomia
trabalho manual/intelectual, de incorporar a dimensdo intelectual ao
trabalho produtivo, de formar trabalhadores capazes de atuar como
dirigentes e cidadaos” (CIAVATTA, 2005, p. 84).

Os professores reconhecem alguns intervenientes que dificultam
a participacdo mais efetiva dos alunos nas aulas de Ciéncias, tais como:
dificuldades de aprendizagem, frequéncia, conciliar trabalho e estudo, e
interesse em estudar. Além disso, eles retratam que os educandos
possuem uma imagem de autodesvalia.

Os professores relatam que buscam uma boa relacdo com os
alunos. Segundo eles, possuem disposi¢cdo para ouvir e promover o
didlogo, como uma forma de motivagdo, de aproximagdo e de criar
vinculo afetivo entre aluno e professor. Nos depoimentos dos
professores, 0 saber dialogar e o saber ouvir (FREIRE, 2002) parecem
ser para eles uma condigdo para a pratica de ensino com 0s jovens e
adultos.

Destaca-se nas falas dos professores a preocupagdo com o0s
aspectos afetivos, por um querer bem ao educando, mas ndo como um
querer paternalista. A afetividade é responsavel por criar um clima
préprio a construcdo do conhecimento, permitindo aos professores se
aproximarem e estabelecerem uma cumplicidade com os educandos.

Por fim, salienta-se o desejo de que a investigacdo dos saberes
docentes dos professores da area de Ciéncias, do PROEJA, contribua
para fomentar as discussdes sobre o ensino de Ciéncias (Quimica, Fisica
e Biologia) entre professores, propostas educacionais e praticas
educativas para Jovens e Adultos; incentivar a criacdo de espacos e
tempos para a formacdo docente. Para além disso, os resultados, embora
modestos, salientam o emaranhado de saberes que sdo tecidos nas
praticas docentes e reforcam a necessidade de se envidarem futuras
investigacdes sobre os processos de ensino e aprendizagem no PROEJA.



138

REFERENCIAS

ALVES FILHO, José de Pinho. Regras da transposicao didatica aplicada
ao laboratério didatico. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica.
Florianopolis, v. 17, n. 2, p. 174-188, ago. 2000.

ARROYO, Miguel. A educacéo de Jovens e adultos em tempos de
exclusdo. Revista Alfabetizacédo e Cidadania. Sao Paulo, n. 11, p. 9-
20, abril de 2001.

AULER, Décio. InteragGes entre ciéncia-tecnologia-sociedade no
contexto da formacao de professores de ciéncias. Tese (Doutorado em
Educacdo)- Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis,
2002.

AULER, Décio; BAZZO, Walter Antonio. Reflexdes para a
Implementagdo do Movimento CTS no Contexto Educacional
Brasileiro. Ciéncia e Educacéo, v. 7, n. 1, p. 1-13, 2001.

AULER, Décio. Enfoque ciéncia- tecnologia- sociedade: pressupostos
para o contexto brasileiro. Ciéncia & Ensino, v. 1, nimero especial,
2007.

BASTOS FILHO, Ronaldo de Paula. Contribuicdo de um férum
virtual ao ensino de fisica no PROEJA. 2009. Dissertacdo (Mestrado
em Ciéncias Naturais)- Universidade Estadual do Norte Fluminense
Darcy Ribeiro, Campos dos Goytacazes, 2009.

BARCELOS, Luiz Roberto. Ensino da fisica mediada por
computador e as novas tecnologias para alunos do PROEJA. 2008.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica)- Centro
Federal de Educacéo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca- CEFET,
Rio de Janeiro, 2008.

BAZZO, Walte/r Antonio et al. Introducéo aos estudos CTS. Cadernos
de Ibero-América, ed. OEI, 2003.

BIZZO, Nélio. Mais Ciéncia no Ensino Fundamental: metodologia de
ensino em foco. Sdo Paulo: Editora do Brasil, 2009.



139

BRASIL. Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988.
1988. Disponivel em;
<http://lwww.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>.
Acesso em: 10 out. 2012,

. Lein.9.394, de 20 de dezembro de 1996. Institui as diretrizes
e bases da educacdo nacional. Brasilia, DF: 20 de dezembro de 1996.

. Conselho Nacional de Educacdo(CNE). Parecer CNE/CEB
n°11/2000. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de
Jovens e Adultos. Brasilia: maio de 2000.

. Ministério da Educacdo. Proposta Curricular para a
Educacéo de Jovens e Adultos. 2002. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/proposta
curricular/segundosegmento/vol3_matematica.pdf>. Acesso em: 15 ago.
2012.

. Decreto n. 5.478, de 24 de junho de 2005. Institui, no ambito
das instituicGes federais de educacéo tecnoldgica, o Programa de
Integragdo da Educagdo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de
Educagdo de Jovens e Adultos — PROEJA. Brasilia, DF: 24 de junho de
2005.

. Decreto n. 5.840, de 13 de julho de 2006. Institui, no &mbito
federal, o Programa Nacional de Integracéo da Educacdo Profissional
com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e
Adultos - PROEJA, e da outras providéncias. Brasilia, DF; 13 de julho
de 2006.

. Ministério da Educacdo. Programa Nacional de Integracéo
da Educagéo Profissional com a Educacéo Béasica na modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos — Formagcé&o Inicial e continuada/
Ensino Fundamental- PROEJA. Documento Base, 2007a. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/setec>. Acesso em: 14 abr. 2011.

. Ministério da Educacdo. Programa de Integracao da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Meédio na Modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos - PROEJA.
Documento Base, 2007b. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec>. Acesso em: 7 abr. 2011.



140

. Conselho Deliberativo/ Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo. Resolucdo CD/FNDE n.51/2009. Programa Nacional do
Livro Didatico para Educacdo de Jovens e Adultos. Brasilia: MEC,
setembro 2009.

. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CEB n. 3/
2010. Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos.
Brasilia; MEC, junho 2010.

. Ministério da Educacdo. SISTEC- Sistema Nacional de
Informagdes da Educacéo Profissional e Tecnolégica. Disponivel em:
<http://sistec.mec.gov.br/login/login>. Acesso em: 30 jul. 2012a.

. Ministério da Educacdo. Especializacdo PROEJA. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=569&id=12294&
option=com_content&view=article>. Acesso em: 30 set. 2012b.

BAQUERO, Rute Vivian Angelo. Saberes na formacéo de educadores
de jovens e adultos: o que privilegiam? O que excluem? In: VIII
Congresso Luso- Afro-Brasileiro de Ciéncias Sociais, Anais...Coimbra,
2004.

BORGES, C. M. F. Os professores da educacéo basica e seus saberes
profissionais. Araraquara: JM Editora, 2004.

CACHAPUZ, Antonio Francisco Carrelhas; PRAIA, Jodo; JORGE,
Manuela P. Ciéncia, Educacao em Ciéncia e Ensino de
Ciéncias. Ministério da Educacéo: Lisboa, 2002.

. Da educacdo em Ciéncia as orientagdes para o ensino das
ciéncias: um repensar epistemoldgico. Ciéncia e Educacdo. v. 10, n. 3,
p. 363-381, 2004.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. Uma metodologia de pesquisa
para estudar os processos de ensino e aprendizagem em salas de aula. In:
SANTOS, Flavia Maria Teixeira dos; GRECA, lleana Maria (Orgs.). A
pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil e suas metodologias. 2. ed.
ljui: Unijui, 2011, v. 1, p. 13-48.



141

CARVALHO, Paulo Simedo et al. Ensino Experimental das Ciéncias.
Um guia para professores do ensino secundario Fisica e Quimica. Porto:
Universidade do Porto, 2012.

CATTANI, Denice Barbara. et al. Docéncia, Memoria e Género. 4. ed.
Sao Paulo: Escrituras, 2003.

CIAVATTA, Maria. “A formagao integrada: a escola e o trabalho como
lugares de memoéria e de identidade” In: FRIGOTTO, G; CIVIATTA,
M.; RAMOS, M. (Orgs.). Ensino médio integrado: concepgdes e
contradigdes. Sdo Paulo: Cortez, 2005. p. 83- 105.

CUNHA, Maria Isabel da. Diferentes Olhares Sobre as Praticas
Pedagdgicas no Ensino Superior: a docéncia e sua formagdo. Educagao-
Porto Alegre — RS, ano XXVII, v. 3, n. 54, p. 525 — 536, set./dez.
2004a. Disponivel em:
<http://revistaseletronicas.pucrs.br/faced/ojs/index.php/faced/article/
viewFile/397/294>. Acesso em: 27 set. 2012.

CUNHA, Emmanuel Ribeiro. Os saberes docentes ou saberes dos
professores. 2004b. Disponivel em:
<www.nead.unama.br/prof/admprofessor/file_producao.asp?codigo>.
Acesso em: 10 dez. 2010.

DELIZOICOV, Demétrio; ANGOTT]I, José André; PERNAMBUCO,
Marta Maria. Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos. 3. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2009.

DI PIERRO, Maria Clara; JOIA, Orlando; RIBEIRO, Vera Masagao.
Visdes da educacédo de jovens e adultos no Brasil. Caderno Cedes,
Campinas, SP, n. 55, p. 58-77. 2001.

FAZENDA, Ivani C. Integracéo e interdisciplinaridade no ensino
brasileiro: efetividade ou ideologia. Sdo Paulo: Loyola, 1979.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido.12. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1983.

. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987.



142

. Professora sim, tia ndo. Cartas a quem ousa ensinar. Sdo
Paulo: OLHO dagua. 1997.

. Pedagogia da indignacao: cartas pedagdgicas e outros
escritos. S&o Paulo: Ed. UNESP, 2000.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 252 edicdo. Sdo Paulo. Editora Paz e Terra, 2002.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacéo e a crise do capitalismo real. 2.
ed. Séo Paulo: Cortez, 1996.

FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise. O
trabalho como principio educativo no projeto de educacéo integral de
trabalhadores. In: COSTA, Hélio; CONCEICAO, Martinho. Educagio
Integral e Sistema de Reconhecimento e certificacdo educacional e
profissional. S&o Paulo: Secretaria Nacional de Formagdo — CUT, 2005.
p. 63-71.

FONSECA, Maria Helena Pamplona Beltrdo da. Ensino de Ciéncias da
Natureza no PROEJA. 2011. Tese (Doutorado em Ciéncias Naturais)-
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro, 2011.

FUMAGALLLI, Laura. O ensino das Ciéncias Naturais ao nivel
fundamental da educagdo formal: argumentos a seu favor. In:
WEISSMANN, H. (Org.), Did4ctica das Ciéncias Naturais.
Contribuicdes e Reflexdes. Porto Alegre: ARTMED, 1998. p. 13-29.

GAUTHIER, Clermont et.al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas
contemporaneas sobre o saber docente. ljui: Editora Unijui, 1998.
(Colecéo Fronteiras da Educacao).

GAUTHIER, Clermont et al. Por uma Teoria da Pedagogia: Pesquisa
Contemporanea sobre o Saber Docente. Universidade de Laval, 1996.
(versdo preliminar em Portugués).

GADOTTI, Moacir. Interdisciplinaridade: atitude e método. Séo
Paulo: Instituto Paulo Freire. 2004. Disponivel em:
<www.paulofreire.org>. Acesso em: 26 jul. 2012.



143

GIL PEREZ, Daniel. La metodologia cientifica y La ensefianza de las
Ciencias unas relaciones controvertidas. Ensefianza da las Ciencias, V.
4,n.2,p.11-121, 1986.

GIL PEREZ, Daniel; GONZALEZ, Eduardo. Las practicas de
laboratério de Fisica em La formacions Del professorado. Um analisis
critico. Revista de Ensefianza de la Fisica, v. 6, n. 1, p. 47-61, 1993.

GONZALEZ REY, F. L. Pesquisa qualitativa em psicologia: caminhos
e desafios. Sdo Paulo: Thomson Pioneira, 2002.

HADDAD, Sérgio, DI PIERRO, Maria Clara. Escolarizagdo de jovens e
adultos. Revista Brasileira de Educacéo, n. 14, p.108-130, maio-ago.
2000.

HADDAD, Sergio. A acdo de governos locais na educagéo de jovens e
adultos, Acéo educativa, Sdo Paulo. Revista Brasileira de Educacéo, V.
12,n. 35, p. 198- 207,

maio/ago. 2007.

HOFFMANN, Marilisa Bialvo. Pesquisas de “Estado da arte” em
Educacdo em Ciéncias: potencialidades da analise textual discursiva. X
Seminario de Pesquisa Qualitativa, Anais... FURG, jul. de 2011.
Disponivel em: <www.x_pesquisa.furg.br/.../Consulta_total_trabalho
_aberto.php>. Acesso em: 1 jun. 2012.

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Sintese de
Indicadores Sociais 2011. 2011. Brasilia, 2012.

IFSC- Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Floriandpolis. Projeto politico —pedagégico do Curso Técnico em
Enfermagem do PROEJA. Santa Catarina, 2008.

IFSC- Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de
Floriandpolis. Projeto politico —pedagégico do Curso Técnico em
Cozinha do PROEJA. Santa Catarina, 2011.

IFSC- Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Jaragua
do Sul. Plano de Desenvolvimento e Implantagdo de Curso (PDIC)-
Curso Técnico em Vestuario integrado ao Ensino Médio
(Modalidade EJA). Santa Catarina, 2011.



144

IVIC, Ivan; COELHO, Edgar Pereira (Org.). Lev Semionovich
Wygotsky. Recife: Fundagédo
Joaquim Nabuco, 2010. 138 p. (Educadores).

KUENZER, Acécia Zeneida. As mudangas no mundo do trabalho e a
educacdo: novos desafios para a gestdo. In: FERREIRA, Naura S.
Carapeto (Org.). Gestdo democratica da educacao: atuais tendéncias
novos desafios. Sdo Paulo: Cortez, 2000, p. 33-35.

LAFFIN, Maria Herminia Lage Fernandes. A constitui¢ao da docéncia
entre professores de escolarizacéo inicial de jovens e adultos. Tese
(Doutorado)- CED/UFSC, Florianopolis, 2006. v. 1. 215 p.

LAFFIN, Maria Herminia Lage Fernandes. Mediacdes Pedagdgicas na
Educagdo de Jovens e Adultos In: LAFFIN, Maria Herminia Lage
Fernandes (Org.). Educacéo de Jovens e Adultos e Educagéo na
Diversidade. UFSC: NUP- Nucleo de Publicagdes do CED, 2011.

LEMGRUBER, Marcio Silveira. Um panorama da Educacéo em
Ciéncias. Educacdo em Foco, Juiz de Fora, v. 5, n. 1, mar/set., 2000.

LOPES, Alice Ribeiro Casimiro. Conhecimento escolar: ciéncia e
cotidiano. Rio de Janeiro: UERJ, 1999.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em Educagao:
abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MACHADO, Lucilia. Mudancas tecnoldgicas e a educacéo da classe
trabalhadora. In: Coletanea CBE. Conferéncia Brasileira de Educacao.
Trabalho e Educacgdo. Campinas, Papirus, 1992.

. PROEJA: o significado socioecondmico e o desafio da
construcdo de um curriculo inovador. In: EJA: Formagao técnica
integrada ao ensino médio. 2006. Disponivel em:
http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/boletins2006/em/index.htm>.
Acesso em: 11 nov. 2011.

MACHADO, Cassiana Barreto Hygino. Uso de episodios da historia
da ciéncia em aulas de fisica no PROEJA. 2011. 91f. Dissertacao
(Mestrado em Ciéncias Naturais)- Universidade Estadual do Norte
Fluminense Darcy Ribeiro, 2011.



145

MAGALHAES, Sandra Isabel Rodrigues; TENREIRO-VIEIRA, Celina.
Educacdo em Ciéncia para uma articulacdo Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Pensamento Critico. Um programa de formacé&o de
professores. Revista Portuguesa de Educacéo. v. 19, n. 2, p. 85-110,
2006.

MAIA, Sidclay Ferreira. Resenha. Atos de Pesquisa em
Educacéo v. 6, n. 3, p. 823-830, set./dez. 2011.

MARTINS, Renata Lacerda Caldas. Estudo dos modelos mentais
elaborados por alunos do proeja sobre temas de fisica moderna:
contribuigdes para o planejamento do ensino e como ferramenta de
meta-cogni¢do. 2011. 230f. Tese (Doutorado em Ciéncias Naturais)-
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro, 2011.

MEDEIRQOS, Régis. Quais 0s saberes necessarios para a pratica docente,
Freire, Tardif e Gauthier respondem? Revista Eletronica “Férum
Paulo Freire”, n. 1, 2005.

MENEZES Luis Carlos de. Revista Nova Escola. n. 223, jun. 2009.

MERAZZI, Denise Westphal; OAIGEN, Edson Roberto. Atividades
praticas em Ciéncias no cotidiano: valorizando os conhecimentos
prévios na educacao de jovens e adultos. Experiéncias em Ensino de
Ciéncias, v. 3, n. 1, p. 65-74, 2008.

MORAES, Roque. Uma Tempestade de Luz: A Compreensao
possibilitada pela anélise textual discursiva. Ciéncia & Educacéo, v. 9,
n. 2, p. 191-211, 2003.

MORAES, Roque; GALIAZZI, Maria do Carmo. Analise textual
discursiva: processo reconstrutivo de maltiplas faces. Ciéncia &
Educacdo, v. 12, n. 1, p. 117-128, 2006. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v12n1/08.pdf>. Acesso em: 20 mar.
2012.

MORAES, Roque; GALIAZZI, Maria do Carmo. Anélise textual
discursiva. 2. ed. rev. ljui: Unijui, 2011.



146

MORAES, Salete Campos et al. A Educac¢do de Jovens e Adultos na
FACED/PUCRS: reconfigurando saberes. Educacdo, n. especial, p. 77-
86, 2007.

MOURA, Dante Henrique. EJA: Formacao técnica integrada ao ensino
médio. 2006. Disponivel em:
<http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/boletins2006/em/index.htm>.
Acesso em: 11 nov. 2011.

. O PROEJA e a Rede federal de Educacao Profissional e
Tecnoldgica. In: EJA: Formagao técnica integrada ao ensino médio.
2006. Disponivel em:
<http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/boletins2006/em/index.htm>.
Acesso em: 11 nov. 2011.

NASCIMENTO, Fabricio do; FERNANDEZ, Hylio Lagana Fernandes;
MENDONCGCA, Viviane Melo de. O ensino de Ciéncias no Brasil:
Historia, formagao e desafios atuais. Revista HISTEDBR On-line,
Campinas, n. 39, p. 225-249, 2010.

NOVOA, Anténio. Os novos pensadores da Educagfo. Revista Nova
Escola, n. 154, S&o Paulo, abr./ago. 2002.

OLIVEIRA, Marta Kohl de. Jovens e adultos como sujeitos de
conhecimento e aprendizagem. Revista Brasileira de Educacéao. n. 12,
set./dez. 1999. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/rbe/rbedigita/RBDE12/RBDE12_06_MA
RTA _KOHL_DE_OLIVEIRA.pdf>. Acesso em: 30 ago. 2012.

PAIVA, Jane. Tramando concepc0es e sentidos para redizer o direito a
educagdo de jovens e adultos. Revista Brasileira de Educacdo, Rio de
Janeiro, v. 11, n. 33, 2006. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782006000300012>. Acesso em: 30 out. 2011.

PEDROSA, Eliane Maria Pinto. A formacéao do trabalhador no IFMA: o
ensino das ciéncias como eixo integrador da educagdo béasica a educagao
profissional no PROEJA. V Jornada Internacional de Politicas Publicas,
Anais..., 2011.



147

PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de professores: identidade e
saberes da docéncia. In: PIMENTA, Selma Garrido. (Org.) Saberes
pedagdgicos e atividade docente. Sao Paulo: Cortez, 1999, p. 27-40.

RIBEIRO, Marinalva Lopes. A afetividade na relacdo educativa.
Estudos de Psicologia | Campinas, v. 27, n. 3, p. 403-412, jul./set.
2010. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/estpsi/v27n3/12.pdf>.
Acesso em: 10 ago. 2012.

RIBEIRO, Marinalva Lopes; JUTRAS, France. Representa¢des sociais
de professores sobre afetividade. Estud. psicol., Campinas, v. 23, n. 1,
jan./mar., 2006. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-
166X2006000100005&script=sci_arttext>. Acesso em: 1 set. 2012.

SACRAMENTO, Ivonete. Os limites e as potencialidades do trabalho
docente na proposta do PROEJA, 2008. Disponivel em:
<http://www.webartigos.com/artigos/os-limites-e-as-potencialidades-do-
trabalho-docente-na-proposta-do-proeja/5208/>. Acesso em: 20 out.
2011.

SACRISTAN, Gimeno. O Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica.
Porto Alegre: Editora Artmed, 2000.

SANTOME, Jurgo Torres. Globalizacao e interdisciplinaridade: o
curriculo integrado. Trad. Claudia Schilling. Porto Alegre: Editora Artes
Médicas Sul Ltda, 1998.

. Jurgo Torres. Entrevista ao Jornal a Pagina da Educacao, n.
87, 2000. Disponivel em:
<http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=87&doc=7888&mid=2>. Acesso
em: 15 jul. 2012.

SANTOS, Boaventura de Souza. Renovar a teoria critica e
reinventar a emancipacao social. S&o Paulo: Boitempo, 2007.

SANTOS, José Jackson Reis. Especificidade dos saberes para a
docéncia na educacao de pessoas jovens e adultas. 2010.
Disponivel em:



148

<http://periodicos.uesb.br/index.php/praxis/article/view/292/325>.
Acesso em: 15 jul. 2012.

SANTOS, Maria Eduarda do Nascimento Vaz Moniz dos. Educacéo pela
ciéncia e educacdo sobre ciéncia nos manuais escolares. Revista
Brasileira de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias (RBPEC), v. 4,n. 1,
p. 76-89, 2004.

SANTOS, Maria Eduarda do Nascimento VVaz Moniz dos. A cidadania
na “voz” dos manuais escolares — 0 que temos? O que queremos?
Lisboa: Livros Horizonte, 2001.

SARTORI, Anderson. Legislacdo, Politicas Publicas e Concepges de
Educagdo de Jovens e Adultos. In: LAFFIN, Maria Herminia Lage
Fernandes (Org.). Educacéo de Jovens e Adultos e Educagéo na
Diversidade. UFSC: NUP- Nucleo de Publicagdes do CED, 2011.

SAVIANI, Demerval. Pedagogia histérico-critica: primeiras
aproximacoes. 8. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2003. (Col.
Educacdo contemporanea).

SOUZA, Nilcimar dos Santos; REIS, Ernesto Macedo; LINHARES,
Marilia Paixao. Ensino de quimica no PROEJA: integrando o espaco
virtual de aprendizagem &s ac¢des de sala de aula. ATAS — VII ENPEC -
VII Encontro de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias - Bauru:
ABRAPEC, 2009.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do
trabalho no magistério. Educacao e Sociedade, ano XXI, n. 73, dez.
2000.

TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formacao Profissional. 11. ed.
Petrdpolis: Vozes, 2010.

TARDIF, M. Os Professores Enquanto Sujeitos do Conhecimento:
Subjetividades, Pratica e Saberes no Magistério. In: CANDAU, V. M.
(Org.). Didatica, Curriculo e Saberes Escolares. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001.



149

THIESEN, Juarez da Silva. A interdisciplinaridade como um movimento
articulador no processo ensino-aprendizagem. Revista Brasileira de
Educacéo, Rio de Janeiro, v. 13, n. 39, set./dez., 2008. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_ arttext&pid=S1413-
24782008000300010&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 25 jul. 2012.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introduco & pesquisa em
ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em educacgdo. So Paulo: Editora
Atlas. 2008.

VASCONCELLOS, Celso dos S. Planejamento: projeto de ensino-
aprendizagem e projeto politico-pedagdgico. 5. ed. S&o Paulo: Libertad,
2000.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Escola: espaco do projeto politico-
pedagdgico. 4. ed. Campinas: Papirus, 1998.

VILANOVA, Rita; MARTINS, Isabel. Educacdo em ciéncia e educagéo
de jovens e adultos: pela necessidade do dialogo entre os campos e
praticas. Revista Ciéncia & Educacao, Bauru, v. 14, n. 2, 2008
Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1516-
73132008000200011&script=sci_arttext>. Acesso em: 12 jan. 2012.

VILLATORRE, Aparecida Magalhées; HIGA, lvanilda;
TYCHANOWICZ, Silmara Denise. Didatica e Avaliacdo em Fisica.
Sao Paulo: Saraiva, 2009.

ZABALA, A. A Pratica Educativa: Como Ensinar. Porto Alegre: Art.
Med.,1998.



150

APENDICES



151

APENDICE A: Termo De Consentimento Livre e Esclarecido

Senhor Professor,

Vocé estd sendo
convidado para
participar da pesquisa “Saberes de Professores de Ciéncias que atuam no
PROEJA” A qualguer momento vocé pode desistir de participar e retirar
seu consentimento, pois sua participacdo ndo sera obrigatoria. Sua
recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou
com a instituicao.

Os objetivos deste estudo sdo: investigar e analisar 0s saberes que
norteiam as praticas desenvolvidas por professores de Ciéncias no
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educagdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos-
PROEJA. A pesquisa se justifica por entendermos que os professores
mobilizam uma gama de saberes que precisam ser reconhecidos.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em responder a uma
entrevista semiestruturada, para coleta de dados e informagdes.

A pesquisa ndo oferece riscos, pois ndo faremos qualquer
intervencdo direta em sua pratica.

As informacBes coletadas, através desses instrumentos, serdo
usadas apenas na pesquisa em questdo. Os dados sdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participagéo.

Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificacdo, pois serdo utilizados nomes ficticios em todo o processo.

\Vocé recebera uma cépia deste termo onde constam os telefones e
os enderecos do pesquisador principal e responsavel, podendo tirar suas
duvidas sobre o projeto e sua participagdo a qualquer momento.

Assinatura do Pesquisador Principal ~ Assinatura do Pesquisador Responsével
Karine dos Santos Coelho Prof. Dr. Rejane Maria Ghisolfi da Silva



152

Endereco e telefones do pesquisador principal: Rua Leonardeli, 630 -
Balneério Arroio do Silva/SC. CEP: 88914-000 Telefones: (48)
96325794 ou 35247488.

Endereco e telefones do pesquisador responsavel: Pds-Graduagdo em
Educacdo Cientifica e Tecnoldgica - Centro de Ciéncias Fisicas e
Matematicas - UFSC - Florian6polis / SC.
CEP 88040-900 Telefone: (48) 37214181

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha
participacdo na pesquisa e concordo em participar.

Assinatura do professor Local e data




153

APENDICE B: Declaragio

.. IFSC - Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina
Campus
INSTITUTO FERERAL
DECLARAGAO

Declaro para os devidos fins e efeitos legais que, objetivando
atender as exigéncias para a obtencao de parecer do Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos, e como representante legal da Institui¢do,
tomei conhecimento do projeto de pesquisa: “Saberes de professores de
Ciéncias que atuam no PROEJA”, e cumprirei os termos da Resolucdo
CNS 196/96 e suas complementares, e como esta instituicdo tem
condigdo para o desenvolvimento deste projeto, autorizo a sua execugao
nos termos propostos.

Coordenador Académico
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APENDICE C: Roteiro de entrevista com professores de Ciéncias

1)
a)
b)
c)
d)

e)

2)

3)

4)

5)

6)

do PROEJA
Toda vez que se usa 0 termo “ensino” significa que se estd
tratando do que se ensina no dmbito da disciplina em que o
professor atua. No caso da investigagdo em curso, refere-se ao
ensino de Ciéncias.
Identificacdo Pessoal
Nome
Idade
Qual a sua formacéao?
Quais disciplinas que leciona atualmente?

Local onde trabalha e ha quanto tempo?

Quantos anos na docéncia? E quantos anos de docéncia como
professor do PROEJA?

Conte como foi a sua formacdo na graduacdo? Ela atendeu/
atende suas necessidades para a docéncia no PROEJA? Por
qué?

Fez Pds-Graduacdo Lato Sensu em Educacdo Profissional
Integrada

a Educacdo Basica na Modalidade de Jovens e Adultos?
Contribuiu de alguma forma para sua pratica pedagdgica?

Com que frequéncia vocé participa de qualificagBes
profissionais - formagdo inicial e continuada?

Vocé considera que a experiéncia profissional contribui para a
docéncia no PROEJA?

Conte como foi o inicio do seu trabalho no PROEJA? Como
foram suas primeiras aulas? Quais as dificuldades que teve?
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Como vocé fundamentou sua pratica? Em que se apoiou para
planejar e desenvolver suas aulas?

7) Para vocé, o trabalho docente no PROEJA é diferente do
trabalho docente de outras modalidades de educagédo? Por qué?

8) Quais suas dificuldades e facilidades para trabalhar no
PROEJA?

9) Para vocé, ensinar Ciéncias no PROEJA exige do professor...
10) Vocé considera o jovem e adulto do PROEJA alguém que...

11) Como vocé faz o seu planejamento? Existe um planejamento
coletivo entre os professores do PROEJA? Como ocorre?

12) Para o planejamento primeiramente vocé procura conhecer o
aluno, as suas concepcles prévias, para em seguida elaborar
atividade de confronto cognitivo? Se sim, como vocé faz isso?

13) O que vocé pretende que os jovens e adultos do PROEJA
aprendam?

14) Quais os contelidos vocé considera importante abordar no
ensino de Ciéncias no PROEJA? Como eles séo articulados?

15) Quais ferramentas educacionais vocé utiliza com frequéncia em
suas aulas? No que vocé se apoia?

16) Como vocé organiza as suas aulas para uma melhor
aprendizagem? Organiza com exposi¢do oral e aplicagdo de
exercicios para os alunos? Ou outra forma de organizagdo?

17) Vocé realiza atividades experimentais? Como elas ocorrem?

18) Qual é o seu objetivo ao realizar as atividades experimentais?

19) a) Mocé costuma fazer abordagens de situagbes-problema
relacionadas a realidade dos alunos ou com o mundo do

trabalho com apoio inter e transdisciplinar? Se sim, como vocé
faz isso? Dé exemplos.
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b) Vocé propde em suas aulas uma abordagem histérica, mostrando
como a ciéncia e a tecnologia evoluiram com a sociedade? Se sim, como
vocé faz isso? Dé exemplos.

c) Vocé propBe a discussdo acerca das diversas abordagens
epistemoldgicas em que se discute a natureza, os limites e a validade do
conhecimento cientifico? Se sim, como vocé faz isso? Dé exemplos.

d) Vocé gostaria de acrescentar algum outro tipo de abordagem que vocé
utiliza em suas aulas? Descreva como é (sdo) essa(s) abordagem(ns).

20) Essa(s) abordagem(ns) envolve apenas a sua disciplina?

21) Como vocé sabe que o0s jovens e adultos atingiram seus
objetivos no ensino de Ciéncias? Como vocé realiza a avaliagdo
da aprendizagem?

22) Quais saberes vocé considera mais relevantes para 0 seu
trabalho no PROEJA? Os saberes derivados da sua formacéo
profissional? Da sua experiéncia construida com seu trabalho
cotidiano? Da disciplina que vocé trabalha? Ou do curriculo
construido sob forma de atender aos discursos, conteddos,
objetivos e métodos para o curso? Ou outro que ndo foi citado
aqui?

23) Vocé teve oportunidade de acesso aos estudos de Tardif e
Freire para fundamentar os saberes utilizados em sua préatica?
Em caso afirmativo, como vocé teve acesso?

24) O que de mais significativo contribuiu para sua atuacdo no
PROEJA?
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ANEXO A: Especializacdo PROEJA em 2006, 2007, 2008 e
2009.

Especializacdo PROEJA 2006

CEFET AM (Manaus)

CEFET BA (Salvador e Aracaju)

CEFET CE (Fortaleza)

CEFET ES (Vitoria)

CEFET GO (Goiania)

CEFET MA (S#o Luiz)

CEFET MG (Belo Horizonte)

CEFET MT (Cuiaba e Campo Grande)
CEFET PA (Belém e Macapa)

CEFET PE (Recife e Macei0)

CEFET PI (Teresina)

CEFET RN (Natal)

CEFET RR (Boa Vista)

CEFET SC (Floriandpolis)

CEFET SP (Sao Paulo)

CEFET’s do RS e UFRGS (Porto Alegre)
CEFET’s do RJ (Rio de Janeiro)

Col. Agricola Vidal de Negreiros CFT/UFPB (Jodo Pessoa)
ETF Palmas

UTFPR (Curitiba)

Instituto de Desenvolvimento da Educacéo Profissional Dom Moacyr —
IDM = Rio Branco e Porto Velho

Especializacdo PROEJA 2007

CEFET BA (Salvador)
CEFET PE (Recife)
CEFET RN (Natal)
UFPB (Jodo Pessoad)
ETF Palmas (Palmas)
CEFET PI (Teresina)
CEFET CE (Fortaleza)
CEFET AM (Manaus)
IDM AC (Rio Branco)
UFRS (Porto Alegre)
CEFET SC (Floriandpolis)
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CEFET SP (S&o Paulo)
CEFET MG (Belo Horizonte)
CEFET MA (Séo Luiz)
CEFET GO (Goiénia)
CEFET PA (Belém)

CEFET RR (Boa Vista)
UTFPR (Curitiba)

CEFET ES (Vit6ria)

CEFET MT (Cuiabd)

Especializacdo PROEJA 2008

IDM Acre (Rio Branco e Cruzeiro do Sul) Instituto Federal de Educagédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de Sergipe (Maceid)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do
Amazonas (Manaus, Novo Ayrdo, Presidente Figueiredo, Coari €
Maués)

Instituto Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica da
Bahia (Salvador, Eundpolis, Barreiras, Vitdria da Conquista)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Ceara (Fortaleza, Manacanau, Juazeiro do Norte, Sobral)

Instituto Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica do
Espirito Santo (Vitoria)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
Goiano (Rio Verde e Ipora)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Tridngulo Mineiro (Paracatu, Uberaba e Ituiutaba)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Sudeste de Minas Gerais (Rio Pomba)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Minas Gerais (Bambui)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Norte de Minas Gerais (Januéria, Itacarambi e Sdo Francisco)

Centro Federal de Educagdo Profissional e Tecnoldgica de Belo
Horizonte (Belo Horizonte)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Mato Grosso do Sul (Campo Grande)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Mato Grosso (Cuiab4, Barra do Garca, Pontes e Lacerda, Sinop)
Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do
Para (Belém, Tucurui, Marabg, Altamira, Castanhal)
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Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica da
Paraiba

(Bananeiras, Jodo Pessoa, Managuape, Campina Grande, Cuité, Souza)
Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica de
Pernambuco (Recife)

Instituto Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do
Sertdo

Pernambucano (Petrolina, Floresta)

Instituto Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnolégica do
Piauis (Teresina)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do
Parana (Londrina, Cascavel, Guarapiranga, Maringa, Ponta Grossa,
Curitiba)

Universidade Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica do Parana
(Curitiba, Ponta Grossa, Cornélio Procopio, Londrina, Campo Mourdo,
Medianeira e Pato Branco)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do
Rio de Janeiro(Nildpolis)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
Fluminense (Campos,Guarus)

Instituto Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica do
Rio Grande do Norte (Natal, Currais Novos, Mossoré)

Instituto Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Rondo6nia (Porto Velho, Ji-Parana e Colorado do Oeste)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Roraima (Boa Vista, Novo Paraiso)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do
Rio Grande do Sul (Bento Gongalves, Porto Alegre, Jalio de Castilhos,
Alegrete)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Santa Catarina(Chapecd, Continente, Jaragud, Joinvile)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica de
Sergipe (Aracaju, Lagarto)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Tocantins (Palmas)

Especializacdo PROEJA 2009

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Alagoas (campus Macei0)
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Instituto Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do
Amazonas (campus Manaus)

Instituto Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica da
Bahia (campus Salvador)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica de
Brasilia

(campus Planaltina)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Espirito Santo (campus Vitéria)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Maranh&o (campus Sao Luiz)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Mato Grosso (campus Cuiabd)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Para (campus Belém)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do
Sertdo Pernambucano (campus Petrolina)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Séo Paulo (campus Sao Paulo)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Sergipe

(campus Aracaju)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica do
Rio de Janeiro (campus Nildpolis)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
Fluminense

(campus Campos)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica de
Minas Gerais (campus Bambuf)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Norte de Minas Gerais (campus Januaria)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica do
Sudeste de Minas Gerais (campus Rio Pomba)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
Palmas

(campus Palmas)

Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, Colégio Agricola Vidal de
Negreiros/UFPB, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Instituto
Dom Moacyr/AC (via Instituto Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica do Amazonas)



162

Universidade Federal de Santa Maria, Secretaria de Educacdo da
Educacédo do Mato Grosso do Sul (via UTFPR)

Instituto Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica de
Ronddnia (campus Colorado do Oeste).
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ANEXO B: Organograma de transi¢do do Instituto Federal de
Santa Catarina

ORGANOGRAMA DE TRANSIAO DO 0=l
INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA Bin

APROVADO NO CONSELHQ DIRETOR DE 11722008 . . INSTITUTO FEDERAL
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ANEXO C: Organizacao semestral do Curso Técnico em Cozinha.

A carga horéria de ensino sera distribuida no decorrer do curso

conforme os quadros a seguir:

Unidade Curricular — 1 Presencial Atividades Total
semestre Complementares | Semestral
Ciéncias da Natureza 1 60 20 80
Ciéncias Humanas 1 60 20 80
Linguagens e Comunicacéo 1 60 20 80
Mundo do Trabalho 1 60 20 80
Oficinas de Integracéo 1 60 20 80*
Sub-Total FG (Formagéo Geral) 300
Sub-Total FE (Formagao 100
Especifica)
Total 400
Unidade Curricular —2 | Presencial Atividades Total
semestre Complementares | Semestral
Ciéncias da Natureza 2 60 20 80
Ciéncias Humanas 2 60 20 80
Linguagens e Comunicagdo 2 60 20 80
Mundo do Trabalho 2 60 20 80
Oficinas de Integracao 2 60 20 80*
Sub-Total FG (Formacgao Geral) 300
Sub-Total FE (Formacéo 100
Especifica)
Total 400
Unidade Curricular — 3 semestre | Presencial Atividades Total
Complementares | Semestral
Ciéncias da Natureza 3 60 20 80
Ciéncias Humanas 3 60 20 80
Mundo do Trabalho 3 60 20 80
Mundo do Trabalho 4 60 20 80
Oficinas de Integracéo 3 60 20 80*
Sub-Total FG (Formagéo Geral) 220
Sub-Total FE (Formagéo 180
Especifica)
Total 400
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Unidade Curricular — 4 semestre | Presencial Atividades Total
Complementares | Semestral
Ciéncias da Natureza 4 60 20 80
Linguagens e Comunicacéao 3 60 20 80
Mundo do Trabalho 5 60 20 80
Mundo do Trabalho 6 60 20 80
Oficinas de Integracéo 4 60 20 80*
Sub-Total FG (Formacéo Geral) 220
Sub-Total FE (Formagéo 180
Especifica)
Total 400
Unidade Curricular 5 semestre Presencial Atividades Total
Complementares | Semestral
Linguagens e Comunicacéo 4 60 20 80
Mundo do Trabalho 7 60 20 80
Mundo do Trabalho 8 60 20 80
Mundo do Trabalho 9 60 20 80
Oficinas de Integracéo 5 60 20 80*
Sub-Total FG (Formacao Geral) 100
Sub-Total FE (Formacao 300
Especifica)
Total 400
Unidade Curricular — Médulo Presencial Atividades Total
VI Complementares | Semestral
Mundo do Trabalho 10 60 20 80
Mundo do Trabalho 11 60 20 80
Mundo do Trabalho 12 60 20 80
Mundo do Trabalho 13 60 20 80
Oficinas de Integracéo 6 60 20 80*
Sub-Total FG (Formacéo Geral) 60
Sub-Total FE (Formacéo 340
Especifica)
Total 400

* Das oficinas de integracdo correspondem 60h para Formacdo Geral e 20h para
Formacédo Especifica.
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ANEXO D: Organizacao semestral do Curso Técnico em
Enfermagem

4.2 Apresentacio Sintética do Curso

CURSO TECNICO DE ENFERMAGEM na Modalidade EJA
Médulo I — VIDA E SAUDE

1* Fase
- Unidade Currieular 7
Biologia 4h 80h
Quimica 2h 40h
Historia 2h 40h
Comunicagéo 4h 80h
Sociologia e Satide Publica 4h 80h
Educagfo Fisica e Saude 2h 40h
Projeto Integrador I 2h 40 h

Modulo I — VIDA E SAUDE
27 Fase
~ _ UnidadeCurricular. = | C/AISemanal | C/HSemestral
Biologia
Quimica

Matematica 80h
Comunicagio 80h
Fisica 60 h
Geografia 20h
Educagfo Fisica e Saude 40h

Psicologia e Saude Mental

Modulo IT— Assisténcia a Saude Coletiva
3? Fase

T _ UnidadeCurricwlar | Cj/fSemanal | C/HSemestral |
Biologia 2h 40h
Quimica 2h 40h
Matematica 2h 40h
Comunicagio 2h 40h
Espanhol 2h 40h
Geografia 2h 40h
Semiotécnica da Enfermagem 2h 40h
Saude Coletiva ¢ Epidemiologia 2h 40h
Bioseguranga 2h 40h
Anatomo-fisiologia Humana 2 40h




1

[o2}

7

Modulo II- Assisténcia a Saide Coletiva

4" Fase
Historia 1h 20h
Geografia 1h 20h
Matematica 2h 40h
Fisica 2h 40h
Inglés 2h 40h
Obstetricia ¢ Saude da Mulher 2h 40h
Psicologia ¢ Satide Mental 2h 40h
Semiotécnica da Enfermagem 2h 40h
Saude Coletiva e Epidemiologia 4h 80h
Anatomo-fisiologia Humana 2h 40h

!

TOTAL 400h

Modulo IIT — Assisténcia a Satide em todas as Fases Evolutivas

5" Fase
C/H Semestral
Matematica 2h 40h
Fisica 2h 40h
Historia 2h 40h
Pediatria e Neonatologia 4h 80h
Projeto Integrador IT 2h 40h
Obstetricia ¢ Saude da Mulher 4h 80h
Clinica Médica e Cirirgica 2h 40h
UTL 2h 40h

Modulo III — Assisténcia a Satiide em todas as Fases Evolutivas

6" Fase
ClH Semestral
Filosofia e Etica 2h 40h
Semiotécnica da Enfermagem 2h 40h
Farmacologia 2h 40h
Emergéneia 4h 80h
Empreendedorismo 2h 40h
Clinica Médica e Cirurgica 4h 80h
UTI 4h 80h

18
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ANEXO E: Organizacéo semestral do Curso Técnico em Vestuario

1° SEMESTRE — NUCLEO TEMATICO: CIENCIA, TECNOLOGIAE

COTIDIANO
Area do conhecimento Unidades Curriculares H/a
Linguagens, cddigos e | Linguagem, comunicacéo |40
suas tecnologias e literatura I.
Ciéncias da Natureza, | Matematica | 60
Matemaética e suas
Tecnologias
Quimica 40
Biologia | 40
Ciéncias Humanas e suas | Historia | 40
Tecnologias
Parte Diversificada Informética Bésica 40
Projeto Integrador 1140
(Desconstrucdo de uma
peca do vestuario)
Parte Especifica Fibras Téxteis 40 40
Introducdo a Tecnologia 40
Téxtil 40
Metodologia para 20
Elaboragdo de Projeto 20
Total da carga horéria 400

2° SEMESTRE — NUCLEO TEMATICO: VESTUARIO, MEIO
AMBIENTE E SOCIEDADE

Area do conhecimento Unidades Curriculares H/a
Linguagens, codigos e suas | Linguagem, comunicagéo | 40
tecnologias e literatura II.
Lingua Estrangeira 1|40
(Inglés ou Espanhol)
Ciéncias da Natureza, | Matematica Il 40
Matematica e suas
Tecnologias
Quimica Il 40
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Biologia Il 40
Histéria 11 40

Parte Diversificada Projeto  Integrador II. | 40
Vestuario, no cotidiano
(transposicdo do  corpo
humano de 3D para 2D)
Ergonomia, Seguranga e |40
Higiene no Trabalho

Parte Especifica Fundamentos da Industria | 40
do vestudrio.
Organizacdo e Normas 40
Gerenciais

Total da carga horaria 400

3° SEMESTRE — NUCLEO TEMATICO: VESTUARIO, MEIO

AMBIENTE E SOCIEDADE

Area do conhecimento Unidades Curriculares H/a
Linguagens, cddigos e | Linguagem, comunicacédo e | 40
suas tecnologias literatura I11.
Lingua  Estrangeira 11|40
(Inglés ou Espanhol)
Ciéncias da Natureza, | Matemética IlI 40
Matemética e suas
Tecnologias
Quimica HI 40
Biologia Il 40
Ciéncias Humanas e suas | Geografia | 40
Tecnologias
Parte Diversificada Projeto  Integrador Ill. [ 40
Vestuario, no cotidiano
(concepgdo de uma peca do
vestuario)
Parte Especifica Desenvolvimento de 40
Produtos
Desenho Técnico 40
Mecénica de Maquina de 40
Costura
Total da carga horaria 400
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49 SEMESTRE — NUCLEO TEMATICO: INDUSTRIA, TRABALHO E

DESENVOLVIMENTO REGIONAL

Area do conhecimento Unidades Curriculares H/a
Linguagens, codigos e suas | Linguagem, comunicagéo | 40
tecnologias e literatura IV.
Inglés instrumental 40
Ciéncias da Natureza, | Matemética IV 40
Matemética e suas
Tecnologias
Fisica | 60
Ciéncias Humanas e suas | Geografia Il 60
Tecnologias
Parte Diversificada Projeto  Integrador V. |40
Evolugdo tecnoldgica
(construgdo de pecas do
vestuario)
Parte Especifica Modelagem | 40
Costura | 40
Risco e Corte de 40
Confecgdo Industrial
Total da carga horaria 400

5° SEMESTRE — NUCLEO TEMATICO: INDUSTRIA, TRABALHO E

DESENVOLVIMENTO REGIONAL

Area do conhecimento Unidades Curriculares H/a

Linguagens, codigos e suas | Linguagem, comunicagdo | 40

tecnologias e literatura V.

Ciéncias da Natureza, | Matematica V 40

Matematica e suas

Tecnologias
Fisica Il 40

Ciéncias Humanas e suas | Sociologia 40

Tecnologias

Parte Diversificada Projeto  Integrador V. |40
Ciéncia, trabalho e
tecnologia (pesquisa de
implantacdlo de  uma
empresa do  vestudrio)
(trio).

Parte Especifica Modelagem Il 40
Costura Il 40
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Desenho Assistido por 40

Computador

Tempos e Métodos 80
Total da carga horaria 400

6° SEMESTRE — NUCLEO TEMATICO: ELETROMECANICAA

SERVICO DA COMUNIDADE

Area do conhecimento Unidades Curriculares H/a

Linguagens, codigos e | Comunicagdo Técnica 40

suas tecnologias

Ciéncias da Natureza, | Fisica lll 40

Matemaética e suas

Tecnologias

Ciéncias Humanas e suas | Filosofia 40

Tecnologias

Parte Especifica Projeto de Confeccéo 80
Controle de Qualidade 40
Estamparia 40
Gestdo Ambiental 40
Planejamento e Controle | 40
da Produgdo do Vesturio
Administracdo de Custos | 40
do Vestuario

Total da carga horéaria 400




