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(...)

Pela industria amarraremos,
um a um, os nos

que espada alguma
degolara.

Um né de sintéticos
de fumacga e carvao.

Um n6 de canhamo,
soja, borracha,
britagado de granito,
anilina, hidraulica.

De todos esses nos,
com uma so invencao,
braco a braco,
faremos uma estacao.

E quando a tristeza
do Brasil for grande,
maior que a sua voz,
alguém gritara

(a parte do sabid):

Um nd nos uniu,

nos uniu com outros nos.
Pela loucura dos motores
hoje somos: Nos.

Armindo Trevisan
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RESUMO

O presente trabalho busca por meio de uma analise da educacio
profissionalizante, compreender o processo de constru¢gdo de saberes docentes,
particularmente os da Graduagédo Tecnologia. Teoricamente, buscou-se relacionar
as politicas neoliberais para a Educacgao, a reestruturagdo produtiva e a demanda
social dessa nova modalidade de Curso. A partir de uma pesquisa de carater
qualitativo, buscou-se reconstruir cenarios, agdes e intencionalidades presentes na
praxis de professores que atuaram nessa modalidade de curso. Esse trabalho
envolve o olhar possivel de um professor pesquisador que, ao buscar compreender
quais sdo esses saberes, a partir da interlocucdo de seus pares, resignificou
espacos e agdes por meio das falas e dos silenciamentos registrados no instrumento
de pesquisa. Os autores que sustentam o aporte tedrico dessa pesquisa sio:
Gramsci, Freire, Giroux, Nosella, Frigotto, Tardif, Novoa, Forrester, André e Minayo.

Palavras-Chave: Saberes — Graduagao Tecnoldgica — Praxis docente.



ABSTRACT

The current piece of work aims, by means of an analysis of the professional
education, understand the constructive process of the different sorts of teaching
knowledge, in particular those related to Technological Graduation. In the abstract,
there is search for relating the neoliberal policies for Educacion to the productive
structure and the social contest of this new Course modality. Throughout a
qualitative nature research; settings, actions and intentionalities present in teaching
praxis of those who have been working in this sort of course were reconstructed.
This piece of work involves the possible view of a researcher teacher who, while in
pursuit of understanding which these different sorts of knowledge are, as from the
interlocution of his partners, resignified places and actions by means of the speeches
and silentness registered in the research instrument. The authors who supported the
theoretical approach of this research are: Gramsci, Freire, Giroux, Nosella, Frigotto,
Tardif, Novoa, Forrester, André e Minayo.

Key words: Knowledge — Technological Graduation — Praxis teaching.
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1 APRESENTAGAO

Este trabalho de pesquisa recebeu varias influéncias para ser elaborado.
Pretendo resgatar um pouco dessa historia, por meio da apresentagao das origens,

dos questionamentos e dos objetivos, encorajando-me a coloca-la em pratica.

1.1 As Origens do Estudo

Comecei a trabalhar muito jovem, como quase todos da minha geragao.
Trabalhar significava comer, sobreviver e, se possivel, estudar. Estudar passou a ser
uma condigdo; mesmo noturna, depois de um dia todo de trabalho, era
extremamente prazeroso. Com o tempo, representou uma necessidade para nao
deixar morrer o que mais me acalentava na condicdo de menino e trabalhador: a
esperancga. No trabalho, sempre tive vocagao para compartilhar o que aprendera,
fosse na escola ou no proprio ambiente de trabalho. Nunca me senti conformado,
pautei minha caminhada pela resisténcia, pela superacéo: primeiro, das condicdes
de miserabilidade, exclusdo social e negagdao de infancia; depois lutei contra a
Ditadura Militar para a Redemocratizagao do Pais. Morando em casa de estudantes,
aprendi porque alguns “eram mais iguais que os outros”. Fui morador e Diretor
Social da ultima JUC-Casa 7 (Juventude Universitaria Catdlica), a unica que resistiu
ao regime militar e a indiferenca da Igreja. Durante todo periodo de militancia e de
morador de casa de estudante, também fui trabalhador, mantendo ajuda a minha
familia e pagando meus estudos na PUCRS.

Terminada a licenciatura, rompi com um bom cargo e salario da RBS-TV,
onde exercia a funcdo de Consultor de RH para me dedicar exclusivamente ao que
eu mais gostava de fazer: ensinar. Fui lecionar, ja concursado no Estado, Ciéncias e
Matematica no Colégio Canoas, da cidade do mesmo nome. Ampliei minha carga
horaria em um novo concurso para ensinar Quimica no Colégio Rondom, também de
Canoas. Ja nesse periodo, me intrigava a enorme evasao e o desinteresse dos
alunos pela escola. Acreditava que o ensino para ser significativo devia apontar para
uma aplicagdo e melhoria das condi¢cdes de vida do aprendente. Iniciei um trabalho
nesse sentido, motivando o aluno a permanecer na escola. Esse trabalho motivou

um convite para trabalhar em um Escola Técnica de Ensino Privado de Canoas,
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onde permaneci por 14 anos, como Professor e Coordenador do Curso Técnico em
Quimica.

No Governo Collares criou-se um grande estranhamento com o Calendario
Rotativo e o fechamento de turmas em Escolas Noturnas, onde, segundo a SEC, o
numero de alunos ndo compensava manter. Curiosamente no mesmo periodo,
iniciou uma série de transferéncias de professores que nao concordavam com 0s
interventores, impostos pela SEC, além com a falta de democracia nas Escolas e o
desrespeito com professores e alunos que ndo comungavam com a nova cartilha.
Eu mesmo cheguei a ser remanejado por trés vezes consecutivas, gerando muita
indignacado entre a comunidade estudantil das trés escolas. Os jornais da época,
Diario de Canoas e Timoneiro, registraram esta indignagdo da comunidade, criando-
se um desconforto muito grande para a titular da DE. No Jornal Diario de Canoas do

dia 19 de abril de 1993, liam-se as seguintes declara¢des dos alunos manifestantes:

“Quando a SEC afastou o Airton do Rondom, a galera protestou e
paralisou as aulas por dois dias. Acabaram tendo o professor de volta. Nos
vamos nos mobilizar da mesma forma. Nossa indignagédo maior é ver um
professor dedicado, assiduo e competente ser tratado como infrator. O
Airton é o unico que tem coragem de ser justo, honesto e ndo se esconde
do trabalho. N6s ndo queremos apenas um copiador que escreve no quadro
negro aquilo que esta nos livros. Queremos alguém que nos dé licao de
vida, nos faga sentir importante. Um educador como é o Airton. Finalizou
Cassiano Belquior Cadury, aluno da sétima série do Colégio Canoas.”

A DE, entretanto, foi implacavel na perseguicdo e desrespeito: promoveu
secoes de interrogatérios interminaveis, lacrau o laboratério de Quimica com o
consentimento de alguns oportunistas da época, alegando que era muito perigoso
para os alunos trabalhar no laboratério de Quimica, onde, curiosamente, se
realizava a atividade que mais encantava os estudantes. Mas, parafraseando
Quintana, eles passaram e eu Passarinho...

Nos anos que se seguiram, me dediquei ao Ensino Técnico: fui professor e
Coordenador de um Curso Técnico em Quimica, que, até hoje, juntamente com a
Escola Liberato Salzano, € referéncia no Po6lo Industrial da regido. Projetei e
promovi, na Escola Técnica, uma Fabrica-Escola para aplicagao e desenvolvimento
de produtos Domissanitarios e Saneantes que chegou a abastecer toda a rede

escolar e hospitalar da Universidade local, ligada a mantenedora da escola,
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distribuindo com os resultados bolsas parciais e integrais aos alunos carentes que
nao tinham condi¢des de pagar as mensalidades.

A maior vocacgao, além do ensino de Quimica, sempre foi a aplicacdo desse
conhecimento para promogao e melhoria da qualidade de vida do aluno, ou seja,
ensinar como se faz para gerar renda e abrir frentes de trabalho.

Minha ultima investida de migrar da utopia para realidade foi a criagcdo do
Curso Superior de Graduagao Tecnologica em Processos Quimicos na Universidade
pertencente a mesma mantenedora da Escola Técnica. A opc¢ao pela Graduacao
Tecnoldgica nessa area ocorreu-me como alternativa mais rapida e pratica de
colocacao de profissionais no mercado, com uma vivéncia mais qualificada para a
area, que demanda um numero maior de profissionais, com vivéncia e experiéncia
em laboratério e processos, para as funcbes de laboratoristas de controle de
produtos e matérias-primas e operacao de reatores quimicos, que é onde ocorre a
maior lotagao do setor.

Inicialmente, busquei, com meu trabalho de pesquisa no Mestrado em
Educacao na Unisinos, contribuir para um melhor entendimento sobre as estruturas
de pensamento cientifico na deformacgao de fato real em abstracdo e formulagao
cientifica. Minha preocupacao era sobre quanto o imaginario cientifico engessa o
fendmeno natural em férmulas, leis ou postulados. A manutengao de uma ciéncia a—
critica e inquestionavel que ndo faz nenhuma reflexdo sobre si, mas trata em
reproduzir conceitos elaborados por homens que ja ndo sdo mais deste tempo, nao
vivem o presente, na condi¢cdo inquestionavel de uma Ciéncia Exata, nao pode ser
pensada, pois ndo se apresenta como verdade.

Além do aspecto ideolégico, meu desejo era tentar resgatar aquilo que néo
permanecera na forma pasteurizada da Ciéncia, mas ficara perdido nos sonhos e
pesadelos de homens e mulheres andnimos. Sonhos e pesadelos dos quais também
querem despertar, porque parece que, para a Ciéncia, as vezes, ¢é dificil entender o
que é real e 0 que € imaginado.

Com o passar do tempo, tive, por motivos pessoais, que me afastar do
Mestrado quando restava apenas habilitar meu projeto e tecer minha dissertagao. O
rompimento com essa idéia inicial, de compreender, ou buscar compreender este
imaginario do aluno na construcdo dos modelos de Quimica, me custaram tempos

de canetas silenciadas, de apatia, e, talvez de indiferenca pela conclusdo ou ndo do
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meu Mestrado. Nietzsche disse que ndo conseguimos retirar dos livros mais do que
temos dentro de nés, (apud RUBEM ALVES, 2001,p13).

Meu interesse voltou, despertado do torpor, cujo propdsito € criar o vazio para
que a palavra esquecida se diga, ou seja: “Desencaixotar as minhas emogdes
verdadeiras, desembrulhar-me e ser eu...” como cita Rubem Alves (2001, p38),
lembrando Alberto Caeiro. Uma das motivagdes também foi quando o meu projeto
foi aprovado na Universidade, ocasido em que implantei o Curso novo de Graduagao
Tecnologica em Processos Quimicos, valendo-me de longa experiéncia como
professor e gestor do Curso Técnico em Quimica da mesma mantenedora.

A razao da proposta nova para o projeto de pesquisa recaia, entdo, sobre o
que julguei ser o tenddo de Aquiles da proposta: quais seriam os saberes desse
professores de Graduagédo Tecnoldgica? Sem essa pergunta, estaria criando um
curso a mais, sem refletir sobre 0 mesmo, ou até mesmo legitimando a indiferenca
da Academia e dos Cursos de Graduagao Tradicionais que nao leram, nem
compreenderam Darcy Ribeiro que com sua nova LDB “abriu as portas da educagéo
brasileira para modernizagdo”, como afirma Magno de Aguiar Maranhdo em seu
artigo para a Revista Ensino Superior de julho de 2004.

Na propria Universidade onde trabalhava, o tratamento dispensado pelos
colegas aqueles que se dedicaram a criacdo e ao trabalho nos Cursos de
Graduagao Tecnoldgica, era de que estes eram professores de segunda categoria.
No compartilhamento das disciplinas, os préprios alunos eram discriminados dos

demais pertencentes a Graduacéao Tradicional, que, como define Bachelard é:

“Prova da avareza do homem erudito que vive ruminando o mesmo
conhecimento adquirido, a mesma cultura, e que se torna, como todo
avarento, vitima do ouro acariciado”. (BACHELARD 1996, p. 10),

Sabemos que o0 novo assusta, desestabiliza, fazendo com que até nos
surpreendamos com algumas atitudes que nao contribuem para uma reflexao soébria
do assunto, pois da racionalidade migramos para um definigdo de territorialidades,
de disputa de poder, que milénios de evolugao ndo garantiram, me parece, as vezes,

o minimo de civilidade.

“Mesmo na mente lucida, ha zonas obscuras, cavernas onde ainda
vivem sombras. Mesmo no novo homem, permanecem vestigios do homem
velho." (BACHELARD, 1996, p. 10)
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Apesar da falta de discussédo e reflexdo sobre o tema, de 1996, quando
iniciou este processo, até 2000, o crescimento dos Cursos de Graduagao
Tecnologica no Brasil foi de 147%, conforme a Revista do Ensino Superior
(jul/2004).

O mais surpreendente nisto tudo foi observado no perfil do aluno egresso.
Nao era mais o vestibulando que recém chegara do Ensino Médio, mas homens e
mulheres que vinham direto do mercado de trabalho, buscando qualificacdo e
regularizacdo da profissdo, exigindo dos professores em sala de aula ndo s6 o
conhecimento tedrico, mas vivéncia na profissdo. Muitos professores, até entao,
formados na Graduagao, permaneciam na Universidade, nos cursos de Mestrado e
Doutorado, e assim passaram a formar profissionais de sua area, muitos sem nunca
terem exercido a profissdo. Assim, originados do mundo académico, continuavam
nele, formando profissionais que teriam, supostamente, preparacido para o exercicio
da profissao.

O processo de implantagao nao foi discutido, e até na propria Universidade as
informagdes eram desencontradas, a ponto de mesmo alguns professores terem
duvidas se esses Cursos novos eram Técnicos ou Superiores de Segunda Classe.
Quando cheguei a Universidade, comecei a perceber, nos Cursos de Graduagao
Tecnologica ja em andamento, que a demanda exigida pelo novo aluno egresso do
mundo do trabalho era diferente do egresso do Ensino Médio. Esse aluno exigia,
além do saber académico, o conhecimento da realidade e do mercado de trabalho.
O professor, em sua area, tinha que ter dominio (grifo meu) do processo produtivo,
ou seja, saber como se faz.

Esses primeiros semestres de criagdo do Curso e montagem das turmas, de
definicdo do préprio tipo de avaliagao para tal graduagao, foram experiéncias muito
ricas. Como educador, percebi a importdncia das modificacbes que
implementavamos ao insistir em uma avaliacdo continuada de fato e que
contemplasse situacdes em que o aluno fosse capaz de demonstrar conhecimentos
relativos ao mundo do trabalho e saberes de uma sociedade complexa na qual as
relagdes entre capital e trabalho se conjugam em interesses comuns aqueles que
antes eram categorizados em explorados e exploradores.

Nesse contexto, o perfil do educador dos Cursos de Graduagao Tecnoldgica
exigia mais que repetir a ligdo, mas levar o conhecimento adquirido em aula para o

mundo do trabalho, agindo, interferindo, propondo solugdes,
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Minha paixao por este trabalho estava justificada, pois despertava em mim,
nao mais o desejo de entender o imaginario, mas compreender quais sao 0s
saberes dos professores da Graduagdo Tecnoldgica. Dessa maneira precisava
migrar para uma proposta que contemplasse o meu fazer pedagogico. Talvez, agora
como diz Bachelard (1996, p. 8), “a curiosidade é substituida pela esperanca de
criar”.

Fora essa guinada necessaria a atualizagao, interpretando a nova realidade
que me inserira como ator, na instituicdo, na qual iniciamos o trabalho de montagem
e qualificacdo dos Cursos novos, que passou a desencadear uma série de
mudangas visando a adequag¢ado ao mercado e a reducdo de custos. Mudangas
como extingdo de departamentos e de cursos novos que nao lograssem uma
consideravel procura pelo mercado; readequagao curricular para 0 maior
compartilhamento possivel de disciplinas; e consequente dispensas de professores
foram determinantes sociais, cujos reflexos ainda terdo de ser avaliados, que
inexoravelmente se refletira no contexto sécio-politico da Universidade.

O foco do trabalho proposto, desse modo, consiste em buscar compreender
os saberes desses professores da Graduagao Tecnoldgica uma vez que a proposta,
na qual trabalhamos desde 1999, consistia em uma educacdo diferenciada da

Graduacéao Tradicional.
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2 PANORAMA HISTORICO DA EDUCAGAO PROFISSIOAL

2.1 Formagao Profissional

O debate sobre a formagao técnico-profissional tem sido intenso e
controverso desde os anos 30. A criacdo dos Sistemas Nacionais de Formagao
Profissional e do Sistema de Escolas Técnicas Federais, nos anos 40, é de certa
forma, resultado desse debate. Tratava-se de um contexto de busca de afirmacao de
um pais que tem como telos a industrializagdo. (RODRIGUES, 1998). Quarenta anos
depois (década de 1980) no periodo constituinte e, posteriormente, na elaboragéo
da nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo), o tema da formagéao técnico-
profissional novamente foi debatido.

A LDB aprovada, de carater minimalista, como a define Saviani,(1997),
expressa, na sua esséncia, o enquadramento da educacédo fundamental, média e
superior, e da formagao técnico-profissional ao ajuste mais amplo da sociedade
brasileira a nova (des) ordem mundial.

Por tratar-se de uma pratica social constituida e constituinte de relagdes
sociais, a formagdo técnico-profissional esta, na sua organizagdo, natureza
institucional, financiamento e concepgao politico-pedagdgica, imbricada na crise
societaria desse final de século. Tal crise €, ao mesmo tempo, sécio-econémica,
tedrica e ético-politica. No ambito sécio-econdmico, a crise se explicita pela
desordem dos mercados mundiais, hegemonia do capital especulativo, monopdlio da
Ciéncia e da Técnica, desemprego estrutural e maximizagado da exclusdo. No plano
tedrico, a crise se revela na incapacidade dos referenciais de analise, em dar conta
dos desafios do presente. Por fim, a crise ético-politica, se manifesta pela
naturalizacédo da exclusao, da violéncia e da miséria humana.

A todo instante, ouvimos falar que estamos em tempo de reestruturagcao
produtiva de economia competitiva e de globalizagcdo. E, em face dessa realidade
posta como "irreversivel”, a escola e as instituicdes de formagao técnico-profissional
necessitam ajustar-se. Esse ajuste postula uma educagédo e formagao profissional
que gere um "novo trabalhador"- flexivel, polivalente e moldado para a
competitividade. Nesse sentido, cabe a escola e aos centros de formagao

profissional, desenvolver um "banco" variado de competéncias e de habilidades
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gerais, especificas e de gestdo, sem descuidar de uma formagao cidada critica e
comprometida, sobretudo consciente do que produz, para que produz, para quem
produz e, fundamentalmente, informada sobre o custo e o beneficio social e
ambiental dessa atividade. Ha que se ter cuidado ao desenvolver esse “banco”
variado de competéncias e habilidades gerais, especificas e de gestdo no qu diz

respeito a produgao especificamente e a formagao critica cidada.

2.1.1 Neoliberalismo e Educagao

Segundo Oliveira (2003), hoje, mais do que nunca, percebe-se um aumento
da pressao dos setores empresariais para que a educacao deixe de ser um direito
publico e passe a ser tratada como qualquer outro bem de consumo, diminuindo o
papel do Estado no campo da educagdo, aumentando a participagdo da iniciativa
privada.

A variagao de estratégias, buscando diminuir a intervengédo do poder publico,
assenta-se no pressuposto segundo o qual o Estado tornou-se incompetente para
gerenciar as atividades ligadas a educagao. Segundo os protagonistas de ataque a
educacao publica, diversos motivos explicitam a incapacidade estatal para
implementar uma educacao de qualidade. Para esses, dentre outros, sobressaem-se
a forte presenca corporativa dos professores, a existéncia de uma burocracia que
administra a educacgao visando a satisfacdo dos seus interesses, a indisponibilidade
de mecanismos de avaliacdo que possam estabelecer uma relacdo de
proporcionalidade entre a produtividade das instituicbes publicas de ensino e a
destinacao de recursos.

Entretanto, um outro viés analitico considera que as razdes diversas, que
explicam a necessidade de mudanga do papel do Estado, originam-se de interesses
mercantis das elites empresarias, buscando estabelecer novos mecanismos para
garantir a recomposi¢ao e o aumento das taxas de acumulagao de capital (Costa,
1997, Frigotto, 2000; Gentili, 1997).

Vive-se hoje um momento de estabelecimento de estratégias diversas
tentando suprimir as conquistas dos ultimos anos das classes trabalhadoras,
procurando disseminar uma nova formulagao simbdlico-cultural, cujo principio seja o

fato de que a liberdade concorrencial € a Unica capaz de garantir a satisfacdo dos
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interesses individuais. Ou seja, difunde-se a idéia de que so6 pela livre agdo do
mercado serao garantidos e satisfeitos os desejos do ser humano.

Essa construgcdo simbdlica reelaborada pelos neoliberais, Suarez (1997) nos
mostra que algumas categorias para analise da sociedade, como cidadania, bem
comum, solidariedade, igualdade e direitos sociais, sao relegadas a planos
secundarios.

Enfatizando a necessidade das relagdes entre os individuos pautarem-se por
acdes competitivas e individualistas, considera-se a escola como mais um elemento
sujeito as regras do mercado, atribuindo-lhe a capacidade de produzir mudangas
nas condigdes de miserabilidade e de exclusdo nas quais vive a grande maioria da
populacdo brasileira. E, representando-a assim, como uma alavanca da
competitividade industrial e equalizadora das diversidades sociais, relega a plano
secundario a luta desenvolvida pelos setores populares em prol da escolarizacao,
como um elemento fundamental da constituicdo de individuos politicamente atuantes
na vida da nagao.

A racionalidade neoliberal, articulada a justificativa de que a economia
mostra-se em sua fase globalizada, apregoa, cada vez mais, a necessidade de a
escola subordinar-se as demandas do setor produtivo. Nesse contexto, ela passa a
se responsabilizar pela formagdo de uma mao-de-obra adequada as modificacoes
no mundo do trabalho.

Ao pensar a escola sob uma o6tica empresarial, na qual a palavra de ordem é
produtividade, qualidade na educagdo — que é uma questdo também de ordem
politica — ela passa a ser consebida a partir de uma racionalidade instrumental,
provocando, na pratica, a implementacdo de medidas negativas para a realidade
escolar.

Segundo Frigotto (2000), os defensores da teoria do capital humano -
qualidade total — ao, reduzirem a educacdo a uma dimensdo econdmica, abstraida
de poder, objetivam exclusivamente a preparacdo de uma mao-de-obra para o
mercado de trabalho, criando um fetiche no campo educacional. O fator econdémico,
para eles, passa a ter poder de, independente das relagbes de dominacdo e de
exploragdo nas quais os individuos estejam inseridos, operar milagres de
equalizacao social e estabelecer uma nova dinamica econémica e politica.

Os problemas da educagdo ndo sao apenas de origem metodoldgica ou

técnica, mas também sofrem interferéncias diretas de elementos oriundos da
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estrutura socioecondmica brasileira. O aprofundamento dessa tematica torna-se
indispensavel para identificarmos até que ponto os ideais proferidos pelos
defensores do paradigma da qualidade total na educagédo, da educagdo para a
competitividade e da sociedade do conhecimento ndo sdo expressdes de uma
estratégia das elites econdmicas, objetivando retirar do ambito estatal a
responsabilidade para com o financiamento da educacéao e a sua subordinagcdo aos
interesse imediatos do capital. E preciso, pois, averiguar as modificacdes correntes
no campo das politicas educacionais e, principalmente, no novo ordenamento
politico e econémico do sistema capitalista.

A situacao do sistema educacional, as altas taxas de reprovagao e a evasao
escolar, sdo explicadas pelos neoliberais como decorrentes da incompeténcia por
parte do poder publico de gerenciar a educagdo. Nao sera nunca redundante
relembrar que a deficiéncia por parte do poder publico em investir nas areas sociais
€ consequéncia direta da captura do Estado por parte dos setores empresariais, 0s
quais, em nenhum momento, deixaram de se aproveitar das benesses politicas e
econbmicas promovidas pelo setor publico que, historicamente, serviu como ponto
de apoio.

Gentili (1997) observa que, as politicas neoliberais para a educagao sao
formuladas e se materializam a partir da construcido de uma nova ordem cultural na
qual o mercado é a unica e confiavel alternativa para a sociedade. Busca-se, na
defesa do “Estado Minimo”", de Friedman (1985), um modelo de intervencéo estatal
diferente do fordista, no qual as a¢des estatais se configuraram como mecanismos
de desaceleracdo do conflito capital-trabalho. Ao mesmo tempo, afirma-se a
desigualdade social ndo como uma deformagdo, mas como decorréncia normal de
um sistema que se mantém, antes de tudo, pela mostra de competéncia dos
individuos. Em sintese, “quem tiver competéncia pode se estabelecer”.

Os neoliberais apostam na capacidade dos proprios individuos para romper
os limites que encontrardo para satisfazer suas necessidades econémicas. Dessa
forma, a igualdade é algo abstrato, como também indesejavel. E possivel inferir que
interessa aos neoliberais, ndo a implementacdo de medidas voltadas para a

diminui¢cdo das disparidades econdmica, mas, sim, mecanismos estabelecedores da

' O Estado concebido por Friedman é um Estado minimo indicando que o papel do governo é o de
fazer alguma coisa que o mercado néo pode fazer por si sé — determinar, arbitrar e pér em vigor as
regras do sistema (p. 33).
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competicdo entre os individuos, nao interessando as condi¢gdes sobre as quais ela
se estabelece.

Ao se jogar toda a responsabilidade de ascender socialmente sobre o
individuo, a viséo funcionalista-liberal, como bem nos lembra Costa (1997), deixa de
levar em consideracado as questdes de ordem politico-social que circundam o meio
educacional e que definem diretamente o desempenho escolar e social das pessoa.
Assim, as questdes de desempenho escolar e, consequentemente, de elevacado sob
otica do individual, dificultam a possibilidade de elevagcdo dos patamares de
desempenho escolar dos alunos oriundos da classe trabalhadora.

Jogar para o mercado a regulamentagdo de direitos sociais em realidades
marcadas pela grande desigualdade social e pela forte exclusdo do proprio mercado
— como € o caso dos paises do Terceiro Mundo — reflete o cinismo presente no
paradigma neoliberal que, ao valorizar ilimitadamente a propriedade desconhece
que o exercicio de certos direitos € precedido pela existéncia de condigdes minimas
que permitam exercé-los.

Sabemos que, em qualquer situacao real, ha a necessidade de um minimo de
direitos econdmicos e politicos que permitam o verdadeiro exercicio da cidadania.
Sem a existéncia de tais direitos, falar em cidadao é discurso ideoldgico, ou como
diz Gentili, &€ “mera formulagao tedrica sem conteudo algum” (1997: 247).

As mudancas propaladas para a educagcao — em que se sobressaem a defesa
da qualidade total na educacao, a educacao para a competitividade, a sociedade do
conhecimento, amplamente defendidas pela logica neoliberal — representam a
continuidade de um modelo educacional no qual ha uma escola de qualidade para
os inclusos econ6mica e politicamente, e uma escola de segunda qualidade e
excludente para o restante da populacdo. Parece que a qualidade na educacéao
numa sociedade dual como a nossa nao sera (€) um direito, e sim um privilégio de
grupos minoritarios.

O Estado, no Brasil, sempre esteve diante de um dilema quando aumentou a
sua atuagao no campo educacional, porque nunca conjugou o bindbmio quantidade e
qualidade. Dessa forma, chegamos ao século XXI com um Estado intervindo
debilmente no que se refere a garantia de uma escola de boa qualidade para toda a

populacao.



23

2.1.2 A Educacao Profissional

A reforma da educagao profissional brasileira esta inserida em um conjunto de
estratégias estruturadas pelo governo Fernando Henrique Cardoso, objetivando
deslocar, do conflito entre capital e trabalho, o0 agravamento da crise social existente.
Ao responsabilizar a ma qualificagcdo dos trabalhadores pelos altos indices de
desemprego, esse governo institui, no imaginario coletivo, a compreensao de que a
unica saida para as populagbes marginalizadas economicamente e socialmente é
apropriacdo de um novo capital cultural, habilitando-as a disputarem, em melhores
condi¢des, uma vaga no mercado de trabalho.

A partir de 1995, constituiu-se um conjunto de reformas como um mecanismo
fundamental para garantir a conquista de um desenvolvimento econémico com maior
equidade social,. apropriando-se das recomendacgdes cepalinas. O Ministério do
Trabalho, em articulagcdo com diversas instancias da sociedade, criou o Plano
Nacional de Educacao Profissional (Planfor).

O Ministério do Trabalho entendeu que uma forma de atender ndo sé as
requisicdes do setor produtivo, mas também de providenciar que os individuos
disponham de mecanismos para aquisicdo de um salario de forma autbnoma, seria
pelo desenvolvimento de habilidades basica (ler, escrever, abstrair, etc..);
habilidades especificas (conhecimento demandados pela reestruturagao produtiva) e
habilidades de gestdo (fundamentais para uma atividade autébnoma). A
implementacdo desses objetivos poderia acontecer se houvesse uma profunda
reestruturagdo das instituicbes ligadas ao ensino profissionalizante, pois, mesmo
reconhecendo a qualidade dos servigos prestados pelas Escolas Técnicas Federais
e pelas instituicdes ligadas ao Sistema S (Senais, Senac etc..), essas nao tinham se
adequado as novas exigéncias coetdneas a globalizagdo econdmica (Brasil,
MTb/Sefor, 1995).

A reformulagcdo do ensino ministrado pelas escolas profissionalizantes de
Nivel Médio representou um dos retrocessos na nova politica do ensino profissional,
(Decreto 2.208/97) pois, além de a mesma ter sido efetivada de forma autoritaria
pelo MEC (Kuenzer, 1997), expressou a recomposi¢cdo no ambito do sistema
educacional brasileiro da dicotomia entre os ensinos geral e profissional

Embora o MEC tenha atribuido a tal desarticulagdo a possibilidade de uma

profissionalizacdo mais rapida e mais flexivel para o setores das camadas
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populares, ndo garantiu a educacao profissionalizante a equivaléncia com o ensino
médio. Consequentemente, fica reservado aos estudantes portadores do certificado
de Nivel Médio o acesso ao ensino superior.

A atuacdo do MTb, contudo, ao definir mudangas na educacéo profissional
brasileira, objetivou criar uma estrutura de educagado profissional capaz de
flexibilizar-se e gerir um novo modelo de formagdo, visando garantir um
desenvolvimento sustentado, ou seja, um desenvolvimento econémico com mais
equidade social, centrado no mercado e capaz de garantir as habilidades basicas,
especificas e gerenciais que levem os individuos ao acesso a empregabilidade. No
entanto o MEC, ao reservar para si a responsabilidade pelo Ensino Tecnolégico de
terceiro grau e da formagao técnica pds-secundaria nos Cefets (Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica), relegou ao descaso a formacdo de nivel médio
profissionalizante. Ao segmentar o ensino das humanidades, o Ministério mostrou
ter uma visao de trabalhador ainda presa ao modelo de producéo taylorista. Ou seja,
enquanto o Ministério do Trabalho direciona suas a¢des para uma clientela excluida
do mercado de trabalho e com pouca possibilidade de ascender socialmente, o MEC
também concebe a educacéo profissionalizante como um momento de contencao de
classes. Ambos os ministérios negam a educacao profissionalizante a possibilidade
de ser um instrumento democratizador de conhecimentos e de valores fundamentais
para o exercicio da vida cidada.

Essa reforma representou uma afronta em relagdo aos reclamos da
sociedade por uma escola capaz de garantir uma articulacdo entre o fazer e o
pensar. Ao direcionar a educacgao profissionalizante especificamente para os
interesses do mercado, retrocedeu no tempo e rearticulou, no ambito da educacao
brasileira, a mesma dicotomia presente em meados do século passado (Guimaraes,
1998).

Tal dicotomia explicita-se mais a partir da analise da reforma do Ensino
Médio, implementada concomitantemente com a da educacido profissional, ao
considerar o Ensino Médio como momento fundamental para a garantia da
continuidade dos estudos ou como o espaco para a aquisicdo de competéncias
necessaria a uma futura insercdo no mercado de trabalho. Além disso, ao
estabelecer que o curriculo do Ensino Médio deve buscar desenvolver competéncias
ligadas as éareas de linguagem e coédigos, ciéncias da natureza, matematica e

ciéncias humanas, todas em articulagdo com as diversas tecnologias, o Ministério da
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Educacao fortaleceu a convicgcdo de que o dominio desses conhecimentos é algo
fundamental para vivéncia na sociedade atual. Contudo, é estarrecedor o fato de o
MEC n&o ter considerado importante a incorporagao desses conhecimentos nos
curriculos voltados para a formacao profissional, (Decreto 2.208, de 17 de Abril de
1997). Seria essa desarticulagdo apenas um equivoco dos formuladores de
politicas? Creio que néo.

A articulagdo dos conhecimentos académicos, com as mudangas
tecnoldgicas, politicas e econdbmicas, € uma cobrangca de todos os que se
preocupam em garantir que a escola seja coetanea aos movimentos existentes na
sociedade. Entretanto, essa articulacdo ndo pode ficar restrita a pequenos estratos
sociais e a uma modalidade especifica do ensino. Tenho clareza de que, em nao
sendo diminuidas as desigualdades sociais, dificimente se garantira tal
universalizagdo. O governo brasileiro, ao seguir a risca as orientagdes do Banco
Mundial e do Fundo Monetario Internacional de racionalizar os gastos do Estado,
reforca mais ainda os fatores que determinam a diferenciacdo de escolarizacao
entre as classes sociais no Brasil.

Por mais que as elites nacionais comprometem-se com a democratiza¢cdo do
processo educacional e com a garantia a maioria da populagdo do acesso aos
conhecimentos produzidos historicamente, elas — por meio de uma nova
institucionalidade — negam a perspectiva de a escola ser um espago para a
formacao integral do cidaddo. Elas parecem acreditar que, proliferando atividades de
educacao profissional, estdo resgatando o preceito democratico de direitos iguais
para todos. Entretanto, sabemos que a verdadeira democracia se estabelece pela
possibilidade de os alunos — sejam eles oriundos de quaisquer classes sociais —
desfrutem de uma escola comum (Kuenzer, 1994).

Analisando o movimento estabelecido na politica de educacao profissional
(Decreto 2.208, de 17 de Abril de 1997), fica patente que a escolarizagdo para os
setores populares no Brasil ndo se configura como um elemento a mais para a
construcdo de uma cidadania dentro de uma perspectiva que contemple o seu
exercicio em varias dimensdes. A educacao profissional assume um papel muito
mais compensatorio ao privilegiar os setores marginalizados socialmente do que o
de ser um artificio ideolégico, que coloca sobre os individuos a responsabilidade

pelo alcance de um padrao de vida com melhor qualidade.



26

Devemos buscar, na propria estrutura das relagbes capitalistas, o motivo
gerador das distorgdes apresentadas no sistema educacional. Sé a partir dessa
compreensao, poderemos centrar esforgcos para a construgdo de um projeto
educacional que atenda aos interesses dos trabalhadores. Assim, a luta dos
trabalhadores pela conquista de uma outra institucionalidade educacional deve ter
como pressuposto o questionamento do proprio modelo econémico sobre o qual se
erigem as idéias, os valores e as praticas das classes dominantes que direcionam a
politica educacional.

Essas consideracdes explicitam que a reforma da educagdo profissional
brasileira tem consequéncias diretas na constru¢cdo de um “novo” modelo de
cidadania. Entretanto, contrariamente ao apregoado no discurso estatal, entendo
que o resultado dessa reforma podera ser a confirmag¢ao de um modelo de cidadania
excludente para os setores populares, pois a qualificagao para a empregabilidade é
um instrumento de desenvolvimento individual do trabalhador para sua insergdo no
mercado de trabalho. Nesse caso, Estado e patrdes se desresponsabilizam por
essas politicas, transferindo aos trabalhadores a “culpa” pelo desemprego ou pela
nao insercdo no mercado de trabalho, responsabilizando o individuo pelo seu
desemprego.

O nucleo central da reforma da educagao profissional guardou, como um de
seus objetivos principais, a criagdo de uma alternativa de politica publica que
fomentasse maior empregabilidade. Para assegura-la, as atividades formativas
deveriam ser construidas a partir dos interesses imediatos do mercado. A
empregabilidade é um conceito ideolégico que “desconsidera” os fatores politicos,
sociais e econdmicos determinantes do aumento do desemprego. Esse conceito é
destituido de qualquer forca tedrica e pratica para superar a crise do desemprego.
No entanto, isso nao implica dizer que o mercado ndo saia ganhando com o
aumento da qualificacdo dos trabalhadores.

O Estado, por meio dessa politica, acrescentou ao capital uma oportunidade
de dispor de maior critério de seletividade para a contratagdo de novos
trabalhadores. Na pratica, fortaleceu-se a possibilidade de os empresarios
continuarem investindo pouco na qualificagdo dos seus trabalhadores, deixando a
cargo deles mesmos a responsabilidade por tal feito, seja por intermédio do Planfor
(Plano Nacional de Formacgéao Profissional) — financiado com recursos do Fundo de

Amparo ao Trabalhador (FAT) — ou do pagamento dos cursos promovidos pela



27

iniciativa privada. Nos dois casos, o financiamento é fruto do aluguel da sua forga de
trabalho.

Outra dimensdo que deve ser considerada — o grau de maior atraso dessa
politica — diz respeito a desvinculagdo do ensino profissional da educagao basica. Ao
estabelecer a educacao profissional com carater de complementaridade a educagao
basica, o MEC desarticulou o ensino académico do profissional. Desdobra-se de tal
acao que a oportunidade mais rapida de profissionalizagdo € destituida dos
conteudos, considerados pelo proprio MEC, como necessarios a aquisicido das
competéncias requeridas para a formacao de um cidadao. Além disso, a certificagao
da qualificacao profissional ndo permite aos seus portadores ingressarem no ensino
superior, pois esse acesso € reservado exclusivamente aqueles que concluiram o
Ensino Médio (Decreto 2208/97).

O MEC, ao reformular o Ensino Médio e desarticula-lo do profissionalizante,
estabeleceu duas redes de ensino que sao enderecadas a setores sociais distintos.
Constata-se, dessa maneira, o risco de que os de melhores condi¢des econdmicas
tenham a possibilidade de se qualificarem para o prosseguimento dos estudos,
enquanto que aos setores mais carentes e excluidos estabelecer-se-ia um padrao
de educacao que nao relaciona teoria e pratica, comprometendo diretamente a
formagdo desses individuos enquanto cidaddos. O MEC, mesmo negando a
dicotomia entre educacao profissionalizante e académica, ndo assegurou a primeira
0s conhecimentos necessarios ao exercicio de uma vida mais participativa e mais
reflexiva.

Deve-se destacar que os estudantes das camadas populares, matriculados
nas escolas publicas de Nivel Médio, terdao que conviver com as condicdes adversas
apresentadas a implementacdo das modificacbes necessarias a oferta de um ensino
de qualidade. Esses estudantes passam a ser penalizados nao s6 pelo fato de a
escola deixar de articular a profissionalizagdo com ensino geral — ainda que a
qualidade dos cursos profissionalizantes fosse questionada - , mas também por

vivenciar um ensino de segunda categoria.
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Diante da tendencial reducédo dos investimentos estatais na educacgao, pode-
se estar assegurando, mais uma vez, uma cidadania de segunda classe?.
(FRIGOTTO, 2002).

Ideologicamente, isso se torna uma forma de contencdo das massas
excluidas do meio produtivo e cultural. De maneira sutil, as propostas ndo tornam
essas mudancas significativas na vida e na cultura do povo que vive a margem e
que serve aos propodsitos de dominagao da elite politica brasileira, como define
Chaui (1986):

Ao Povo, portador da razdo cabe a tarefa politica fundadora. Quanto
ao povinho e suas “necessidades basicas”, cabe auxilia-lo através da
filantropia e educa-lo através da disciplina do trabalho industrial, educacao
essencial para conter suas paixbes obscuras, supersticiosas, sua
irracionalidade e sobretudo sua inveja, que se exprime no desejo sedicioso
de igualitarismo. (CHAUI, 1989, p.17).

2.1.3 Reestruturagao produtiva e a “nova” fungao da escola

A partir da década de 1980, e, mais significativamente, durante a década de
1990, verificam-se mudangas da énfase na fungcédo da escola no ambito de formacéao
para o emprego, fato que vem legitimando a convivéncia dos conflitos e a sua
aceitagao, no que se refere a educagao: desemprego, distribuicdo de renda social, e
pobreza, que revelam um carater funcional com o desenvolvimento e a
‘modernizagdo” econdmica. Nessas décadas, observamos um contexto de
revalorizagdo do papel econdmico da educacio, da proliferagdo de discursos que
comegaram a realcar a importancia produtiva dos conhecimentos, principalmente
com o advento da Terceira Revolugao Industrial e de uma crescente énfase oficial
nos aportes supostamente fundamentais que as instituicdes escolares deviam

realizar para a competitividade das economias na era da globalizagéo.

2 Ramon de Oliveira também citando Frigotto em seu artigo que ganhou Mencdo honrosa na
Categoria Artigos do "Prémio Senac de Educacgéo Profissional Eramos Felizes e ndo Sabiamos: uma
Analise da Educagéao Profissional Brasileira. Disponivel em:
http://www.senac.br/INFORMATIVO/BTS/261/boltec261a.htm.
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Especificamente pela 6tica econémica, isso estava associada a possibilidade
de expandir e universalizar os direitos econbmicos e sociais que acompanhavam a
construcdo do Welfare State® nos paises capitalistas industrializados, processo que,
nas nacgoes periféricas, traduziu-se com uma peculiaridade prépria na construcéo do
Estado em torno da questdo social, mas ndo na constituicdo de cidadaos. Nas

palavras de Gentili:

O Estado passou a patrocinar politicas de inser¢ao social para os individuos
excluidos do acesso ao mercado de trabalho, ou destituidos de seus direitos
sociais, por meio de politicas compensatoérias (bolsas-empregos, frentes de
trabalho etc..) visando atenuar os impactos da diminuicdo de suas
atividades em setores estratégicos do social como nas areas de educagao e
saude. As politicas de ajuste estruturais tém sido apresentadas como
modernas, inevitaveis e de largo alcance. Entretanto, essas politicas tém
colaborado para o aumento de desemprego e da pobreza, e gerado mais
desigualdade social. (GENTILI, 2002, p.91).

Nessa promessa nao esta a dimensao social e individual dos beneficios
econdmicos decorrentes do processo de escolarizagdo, que vem sendo enfatizada
desde os anos 60 quando ja se falava da integragdo entre a economia e a escola.
Essa acéo entre ambos obrigava a economia a pensar o planejamento educacional
como uma atividade central na definicido das politicas publicas. Esse processo
contribuia para a competitividade da economia, juntamente com as necessidades e
demandas progressivas de recursos humanos, que deveriam estar subordinadas a
uma planificagdo precisa, ja que dela dependia também, em parte, a conquista de
mercados e o aumento do bem-estar individual da populacéo.

Tal promessa foi atribuida ao Estado, cujo papel central foi a captagao dos
recursos financeiros e a atribuicdo e distribuicdo das verbas destinadas ao sistema
educacional. Essa contribuicdo estatal possibilitou o aumento de renda individual,

como também o aumento da riqueza social. Todavia, ndo podemos esquecer que

® Welfare State ¢ um sistema social em que o estado politico considera o bem-estar individual e
social dos cidadaos sua responsabilidade, ou a nagdo ou estado caracterizado por esse sistema
social. Forma de politica social que nasce e se desenvolve com a ampliagdo do conceito de
cidadania, com o fim dos governos totalitarios da Europa Ocidental (nazismo, fascismo etc.), com a
hegemonia dos governos sociais-democratas e, secundariamente, das correntes euro-comunistas,
com base na concepcdo de que existem direitos sociais indissociaveis a existéncia de qualquer
cidaddo. Com ela, nasce o conceito de Welfare State ou Estado de Bem Estar Social, hoje em dia
também chamado, por alguns, de Estado Escandinavo - por ter sido esse caminho o adotado pelos
paises escandinavos (ou paises nérdicos), tais como a Suécia, a Dinamarca e a Noruega e a
Finlandia.
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junto com essas contribuigcbes estavam embutidas as propostas de privatizagao do
ensino publico que vieram a desmoronar-se no inicio dos anos de setenta, vindo a
dar uma outra légica para o mercado educacional e para o mercado de trabalho nos

anos noventa.

O estudo das tendéncias que marcaram o contexto no qual se produziu
essa desintegracdo [...] deve permitir-nos reconhecer a progressiva
privatizacdo da fungdo econdmica atribuida a escola. Passou-se de uma
l6gica da integracdo em fungido de necessidades e demandas de carater
coletivo (a economia nacional, a competitividade das empresas, a riqueza
social etc.) para uma légica econdmica estritamente privada e guiada pela
énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir no
mercado educacional para atingir uma melhor posicdo no mercado de

trabalho. (LOMBARDI et al. 2002)

Esse novo modelo politico, como vemos, tem na escola uma nova forma de
acao pragmatica de formagdo para o trabalho, ou seja, € uma “nova” politica
educacional, na qual as competéncias enunciadas tém consequéncias imediatas
sobre o trabalho e sobre as novas fungdes profissionais surgidas no amago das
empresas. Nesse sentido, podemos dizer, a luz das consideracdes de Zarifian, que
diz respeito ao sistema educativo o papel de construir conhecimentos e valida-los
por diplomas, de um lado, e desenvolver as capacidades proprias de cada individuo,
de outro. A empresa cabe o papel de ndo s6 empregar esses conhecimentos e
combina-los com a experiéncia profissional, mas também de motivar a formagao
permanente a efeito de desenvolver as competéncias e valida-las com o trabalho.

Nessa relagdo, todavia, ha um eufemismo devido estar presente, de forma
visivel, a desigualdade estrutural que é caracterizada no e pelo mercado de trabalho,
sintetizado pela incapacidade desse modelo de politica educacional que, por meio
de seu discurso, visa a cumprir sua promessa integradora de uma sociedade
democratica. O que contemplamos é uma total desintegragcéo social promovida pelos
regimes neoliberais, em contextos marcados por um aumento significativo dos
indices de escolarizagao, o que demonstra que a educagao e o desenvolvimento se
relacionam e influenciam-se mutuamente, mas ndo necessariamente de uma forma
positiva, ou seja, para a democratizagdo do ensino. O que observamos é cada vez
mais, a fragmentagao da classe operaria, de um lado, e uma espécie de “adaptagao”
para o mercado de trabalho tracejado pela “nova” reestruturagao produtiva, de outro.
(RAMOS, 2001).
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2.1.4 O Trabalho Como Principio Educativo para Gramsci

Antonio Gramsci nasceu em Ales, Sardenha, em 23 de janeiro de 1891. Na
Universidade de Turim entrou em contato com a Federagao Juvenil Socialista e
filiou-se em 1914 ao Partido Socialista. Em 1919, fundou, com Palmiro Togliatti, o
jornal L'Ordine Nuovo que defendia a participagao politica do proletariado. Em 1921,
foi um dos fundadores do Partido Comunista Italiano. Tuberculoso, Gramsci foi
hospitalizado em 1935 numa clinica romana. Morreu em 27 de abril de 1937, em
Roma, quatro dias depois de alcancar a liberdade

De tudo que escreveu, as mais divulgadas s&o suas Lettere dal carcere
(1947; Cartas do carcere).

Gramsci analisou as consequéncias do marxismo no mundo moderno, visto
como a "filosofia da praxis". Para ele, o marxismo contém as bases para uma
concepgao global do mundo, além de revigorar e reformar a sociedade que passa a
ser agente de sua prépria transformagéo. A partir dessa evidéncia, a conquista do
poder ndo seria s6 uma tarefa politica do partido, mas também, e
fundamentalmente, uma luta para tornar indispensavel a sociedade a nova ideologia,
impondo-se sua hegemonia, conceito fundamental em seu pensamento. A principal
tarefa dos intelectuais revolucionarios seria, entdo, a de opor o marxismo a
concepgao ideoldégica da burguesia e leva-lo a camadas cada vez mais amplas da
sociedade.

E inegavel a grande influéncia que Gramsci sofreu durante os anos passados
na Sardenha, atingindo assim seus escritos. Nao se trata, porém, de uma marca
romantica, mas de uma revolta que o langa cada vez mais para a negagédo do
sofrido trabalho do campo em diregdo & valorizagdo do trabalho industrial. E uma
experiéncia que o torna uma espécie de Rousseau as avessas, pois 0 campo
representa vida durissima. A vida e o trabalho da foice (campo) o langam a valorizar
a vida e o trabalho do martelo (operariado).

A saida dessa fase coincidiu com a descoberta da classe operaria industrial,
em Turim, onde Gramsci tornou-se um militante e um dirigente espiritual das massas
operarias italianas.

Para entender melhor o valor que Gramsci atribui ao trabalho industrial para
educacao, € importante conhecer seu itinerario da Sardenha a Turim: de Turim a

Russia; da Russia a prisdo. Neste sentido, € muito util a leitura de seus Escritos
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Politicos (anteriores ao carcere). Cremos que so € possivel sentir as razdes de sua
insisténcia sobre certos assuntos politicos, filosoficos e culturais quando
percebemos o forte contexto de luta desse intelectual italiano nascido, criado e
emigrado aos 20 anos (novembro de 1911) de uma ilha atrasada, pobre, fechada,
arcaica, sofrida, preconceituosa que era Sardenha.

Para Gramsci, € historicamente indiscutivel a primazia histérica do préprio
trabalho industrial, base e principio do novo homem, ainda o modelando
integralmente. E ele que levar4 o homem a mudar sua viséo de mundo, implicando-
Ihe combater o processo de dicotomia das ideologias difundidas pela burguesia no
seu cotidiano, podendo vincular a sua vida a essa nova concepgao de homem e de
mundo.

Com base nessa concepgado € possivel buscar o conjunto de outros

elementos que permitem segundo GRAMSCI (1995 p. 39).

"conceber o homem como uma série de relagdes ativas (um
processo), no qual, se a individualidade tem maxima importancia, ndo é
todavia o unico elemento a ser considerado. A humanidade que se reflete
em cada individualidade é composta de diversos elementos: 1- o individuo;
2- os outros homens; 3- a natureza. O individuo nao entra em relagao com
os outros homens por justaposi¢cdo, mas organicamente, isto é, na medida
em que passa a fazer parte de organismos, dos mais simples aos mais
complexos. Desta forma, o homem ndo entra em relagbes com a natureza
simplesmente pelo fato de ser ele mesmo natureza, mas ativamente, por
meio do trabalho e da técnica."

Quando o homem inteira-se criticamente do mundo do qual faz parte,
certamente desenvolve atitudes coerentes em sua vida de luta contra o despotismo
da burguesia. Vale ressaltar GRAMSCI (1995, p.12), no que se refere a concepgéao

de mundo:

"Pela prépria concepgdo do mundo, pertencemos sempre a um
determinado grupo, precisamente o de todos os elementos sociais que
partilham de um mesmo modo de pensar e de agir. Porém, se nossa
concepgdao do mundo ndo € critica e coerente, mas ocasional e
desagregada, pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade de
homens-massa, nossa propria personalidade é composta de forma
bizarra(...)." Criticar a prépria concepgédo do mundo, portanto, significa torna-
la unitaria e coerente e eleva-la (...). O inicio da elaboragao critica é a
consciéncia daquilo que somos realmente. Isto €, um "conhece-te a fi
mesmo" como produto do processo historico.”
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O objetivo do autor, ao analisar a concep¢ao de mundo, é também o de
compreender como ela se converte em "norma de conduta" de vida e como essa
propicia a concretizagdo de uma "reforma intelectual e moral; indica portanto, como
uma concepgao de mundo se converte numa vontade coletiva.

O desejo de Gramsci era que o principio educativo universal do trabalho
industrial transformasse também a tradicional instituicdo escolar. Porém, quando ele
fala de escola, deve-se prestar atengao, porque, muitissimas vezes, ele se refere a
esse conceito como algo mais amplo (circulos culturais, Rotary Clubes, escolas de
grandes jornais, das fabricas, do comércio, etc.). Portanto, para Gramsci o
dilatamento da idéia de escola é natural.

De acordo com as analises das "Cartas do Carcere" feitas por Nosella (1992),
torna-se evidente que Gramsci tinha grandes preocupagdes com as questdes
didatico-pedagdgicas, sempre orientado pela sua concepgao de vida, de cultura, de
filosofia, de histdria, segundo o qual o ser humano deve se educar cientifica e
culturalmente até os niveis mais complexos, sofisticados e modernos, partindo de
uma forte e vital ligagdo com sua base popular e com seu senso comum. Essa
concepcao educacional seria a da dtica do trabalho, o oposto de uma educagao

voltada para a formagao de um técnico abstrato.

2.1.4.1 Gramsci e a Educagao

A educacao €, essencialmente, um processo de aquisicdo de conhecimentos
necessarios ao homem no seu intercambio com a natureza e com os outros
individuos. Esse processo de aquisi¢cao do conhecimento ocorre no proprio contexto
do processo de trabalho do qual é fruto.

A tematica pedagdgica ocupa um carater ndo-secundario na experiéncia
vivida e no pensamento de Antonio Gramsci, seja como interesse educativo imediato
em nivel individual, ou como luta politica pela organizacéo da cultura em nivel de
massa.

A preocupacgao educativa em Gramsci é verificada concretamente por meio de
seus escritos no carcere. Ele exprime interesse pela educagdo quando afirma em
uma carta a sua esposa: "A questdo escolar interessa-me muitissimo” (Manacorda,

1990, p.15). Ele mesmo ressalta o vinculo objetivo entre pedagogia e politica,
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quando sublinha que "essa relagédo (pedagodgica) existe em toda a sociedade, no seu
conjunto”, ou quando coloca a escola como uma atividade essencial no futuro (ibid).

Segundo o pensamento de Gramsci, € fundamental o processo de educagao
das massas para que elas possam se inserir de modo ativo e consciente na vida
politica. Para ele, a atividade de educacdo das massas é realizada sobretudo por
meio da mediacdo dos "intelectuais", isto é, dos individuos que organizam e
difundem a concepcédo de mundo de uma classe social que, emergindo no terreno
da produgdo econdmica, procura exercer 0 seu governo sobre a sociedade. Como
"funcionarios" de uma determinada classe social, sao eles que realizam as fungdes
subalternas da hegemonia social, procurando obter o consentimento das grandes
massas ao dominio politico da classe social a qual estdo organicamente vinculados.

Gramsci considera a escola a principal agéncia, na sociedade civil, de
formacdo de intelectuais. De modo especial, preocupa-lhe a preparagcao de
intelectuais de novo tipo, organicamente ligados as classes subalternas, para que
possam influir no processo da hegemonia civil, educando e formando os "simples",
ou seja, elaborando e tornando coerentes os problemas que as massas populares
apresentam em sua atividade pratica para, assim, constituir um novo "bloco cultural
e social". E dentro dessa linha de raciocinio que Gramsci discute a organizacdo da
escola, pois a considera uma das mais importantes instituicdes que movimentam o
conteudo ético estatal, isto €, das ideologias que circulam na sociedade civil seja
com a finalidade de legitimar o grupo dominante tradicional, ou de lutar contra ele
para fundar uma nova sociedade.

A concepgao de Gramsci sobre a organizagdo cultural, formulada na
juventude, mantém seus elementos basicos que, posteriormente, foram
aprofundados na prisdo. Nessa ocasido, desenvolveu questbes relacionadas ao
trabalho cultural de conquista de uma "consciéncia unitaria", indo do conceito de
"hegemonia" até as formas concretas de organizar e difundir a cultura. Desse modo,
ele chega a questdo da escola. Suas anadlises sobre o assunto estdo esbogadas
desde 1916, quando acusou a escola de ser um "privilégio" das elites e criticou sua
forma dualista de organizacdo. No artigo "Homens ou maquinas?" (Uomini o
macchine?), do Avanti!, denunciou a tendéncia em se excluir o proletariado da
escola média e superior da cultura, oferecendo-lhe institutos técnicos e profissionais.

Opondo-se a esse tipo de formacgao, o autor diz que o proletariado necessita de uma
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escola "desinteressada", uma "escola humanista", tal como a "entendiam os antigos

e 0s mais recentes homens do Renascimento™:

"escola que ndo hipoteque o futuro do jovem e ndo constranja a sua
vontade, a sua inteligéncia, a sua consciéncia em formagdo a mover-se
dentro de um trilho com direcdo pré-fixada. Uma escola de liberdade e de
livre iniciativa e n&o uma escola de escraviddo e mecanicidade."
(GRAMSCI, 1975, p. 82)

Gramsci debateu com a tendéncia humanista, buscando identificar seus
principios pedagogicos e, sobretudo, sua importancia para a formagao de dirigentes
no contexto econdmico, social e politico que precedeu a expansao do capitalismo de
base industrial. Ele acompanha e interpreta a crise desse principio, examina
diversos movimentos que surgiram para redefinir a formacéo de quadros intelectuais
e instrumentais e com eles abre uma fecunda polémica que culmina na sua proposta
de escola unitaria.

Segundo Gramsci, com a ruptura no principio formativo humanista da velha
escola média e o crescimento anarquico de diferentes escolas profissionais, abriu-se
uma dualidade na organizagao escolar que a burguesia ndo conseguiu resolver: de
um lado, a formacado de especialistas (técnico-cientifico - politico) e, de outro, a
formagdo de técnicos (instrumental e pratico). Porque houve um agravamento
dessa dualidade, Gramsci resolve esbocar um principio educativo que expressava
as novas exigéncias da luta politica na guerra de posi¢do. Nasce, entédo, o conceito

de "escola unitaria".*

2.1.4.2 A "escola unitaria": a igualdade social, o trabalho

A proposta de “escola unitaria” esta centrada na idéia de liberdade concreta,
universal e historicamente obtida, isto é, na liberdade gestada pelo trabalho
industrial e universalizada pela luta politica. A relacdo escola/trabalho da sentido a

idéia de liberdade.

* O advento da escola, para Gramsci, significa o inicio de novas relagdes entre trabalho intelectual e
trabalho industrial, ndo apenas na escola, mas em toda a vida social.
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"O trabalho é a prépria oficina-escola que forja o homem na pratica
produtiva, projetando, se estendendo e concretizando varios outros tipos de
escolas de cultura, de politica, para melhor adaptar esse homem ao novo
tipo de pratica produtiva necessaria naquele momento histérico(...). Para
Gramsci, as diversas formas produtivas e suas correlatas formas escolares
sdo expressdo da busca de liberdade por parte do homem". (NOSELLA,
1992, p. 127)

Quando Gramsci propde a "escola unitaria" como reacdo ao dualismo escolar,
o adjetivo "unitaria" esta relacionado a um principio muito amplo, parametro de toda
a sua analise sobre a organizagao da cultura. Trata-se do principio da igualdade ou
"principio unitario", diretriz para superar os conflitos sociais. Refere-se a luta pela
unificacao histérica do homem, uma possibilidade a ser realizada, um devir.

Ja o Estado democratico utiliza-se de estratégias para assegurar o controle
hegeménico da ordem social & qual esta vinculado. E importante, dentre essas
estratégias, que o Estado democratico afirme a "igualdade" entre os homens e as
mulheres, reconhecendo-os como "cidadaos e cidadas”, igualdade essa que s6 pode
ser concebida dentro de uma relagdo de desigualdade existente na relagdo entre
Estado e sociedade civil que é, na concepgdo gramsciana, o centro unitario, no
campo politico, da dialética entre homem e natureza.

Ainda que esse principio seja apenas formal e ndo condizente com a
realidade, ele resulta de um processo historico de emancipag¢ao dos sujeitos sociais
das cadeias do feudalismo e constitui o fundamento moral do "Estado de direito".
Nesse quadro, a nogao de "cidadania" se apresenta como horizonte da igualdade.
Tratando os cidadaos e as cidadas como "iguais", o Estado busca educa-los para a
obediéncia a uma determinada ordem social, a uma dada forma de poder, de modo

a garantir sua hegemonia. Essa hegemonia® perpassa entre dois significados:

A novidade gramsciana consiste em considerar que o conceito de
hegemonia inclui o de cultura como processo social global que constitui a
“visdo de mundo” de uma sociedade e de uma época, € o conceito de
ideologia como sistema de representacdes normas e valores da classe
dominante que ocultam sua particularidade numa universalidade
abstrata.Todavia, o conceito de hegemonia ultrapassa aqueles dois
conceitos: ultrapassa o de cultura porque indaga sobre as relagdes de poder
e alcanga a origem do fendbmeno da obediéncia e da subordinagao;
ultrapassa o conceito de ideologia porque envolve todo o processo social
vivo percebendo-o como praxis, isto é, as representagbes, as normas e 0s
valores s&o praticas sociais e se organizam como e através de praticas
sociais dominantes e determinadas. (CHAUI, 1989 p.21)

° Segundo Chaui, pode-se dizer que, para Gramsci, a hegemonia € a cultura numa sociedade de
classes.
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O principio de igualdade é aquele que fundamenta toda a filosofia marxista.
Dai a importancia do historicismo, mostrando como a realidade vivenciada pelos
educadores ndo é exterior a eles e, sim, um produto de sua agao; portanto, a
igualdade é um projeto que depende de uma realizagao histérica de cada educador.
Depende de como cada um se compreende conscientemente e como é a
participacdo dos educadores na construgcdo dessa igualdade. Como devir, a
igualdade s6 pode ser concebida dentro de uma relagdo de desigualdade existente
na relacido entre Estado e sociedade civil que é, na concepcado de Gramsci, o centro
unitario, no campo politico, da dialética entre homem e natureza.

O homem é, para esse pensador, uma série de relagdes ativas que humaniza
e se transforma por meio de sua atividade natural e social. Essa transformacéao é
coletiva e se da pelo trabalho na existéncia humana. Para tal compreenséo, é
interessante buscar em MARX (Obras escolhidas,1990, p.209), sua observagao a
margem do Programa do Partido Operario Aleméo, a conotacéo e o sentido do que

venha ser trabalho:

"O trabalho ndo é fonte de toda riqueza”. A natureza é a fonte dos valores
de uso (que sdo os que verdadeiramente integram a riqueza material!), nem
mais nem menos que o trabalho, que ndo é mais que a manifestagdo de
uma forga natural, da forga de trabalho do homem. (...)

Na medida em que o homem se situa de antem&o como proprietario diante da
natureza, primeira fonte de todos os meios e objetos de trabalho, e a trata como
possessdo sua, seu trabalho converte-se em fonte de valores de uso, e, portanto,
em fonte de riqueza. Os burgueses tém razdes muito fundadas para atribuir ao
trabalho uma forgca criadora sobrenatural, pois, precisamente do fato de que o
trabalho esta condicionado pela natureza, deduz-se que, se 0 homem nao dispde
de outra propriedade senado sua forgca de trabalho, tem que ser, necessariamente,
em qualquer estado social e de civilizagao, escravo de outros homens, daqueles que
se tornaram donos das condicdes materiais de trabalho. E ndo podera trabalhar,
nem, por conseguinte, viver, a ndo ser com a sua permissao.

Afirmar a igualdade é afirmar uma unidade. Entretanto, qualquer unidade que
se afirme sobre o homem, observa Gramsci, ndo passa de uma abstragao, ja que na
realidade atual, ndo existe nenhuma igualdade na sociedade. Desse modo, o

principio "unitario" €& abstrato pois sua concretizacdo é um objetivo politico que
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depende de lutas em todos os planos da sociedade. Depende especialmente de
uma luta cultural para se formar uma nova "vontade coletiva" inspirada na
solidariedade e na convivéncia pacifica, que seja capaz de desagregar a "vontade
coletiva" atual que contribui para manter as desigualdades sociais.

Gramsci afirma que o marxismo é a referéncia filosofica dessa luta cultural
para formar uma nova "vontade coletiva", fundada na igualdade. O principio moral
dessa "reforma cultural" € o trabalho, o mundo da producdo. Para ele, o principio
"unitario" refere-se ao estabelecimento de novas relagdes entre o trabalho intelectual
e o trabalho industrial (Gramsci, 1978, p. 125).

Afirmando que o principio unitario deve ser referéncia de uma nova
pedagogia, Gramsci formula a nogdo de "escola unitaria": unitaria quanto a sua
organizagdo e ao seu principio formativo. Podemos compreender sua proposta
quando examinamos sua posi¢ao em relagcado ao confronto que estabelece com, pelo
menos, quatro diferentes concepgbes pedagodgicas de sua época: a "escola
tradicional", de base humanista; a "escola nova"; a "escola unica do trabalho
(politécnica)"; e as escolas profissionalizantes.

Quanto a primeira delas, a "escola tradicional", Gramsci analisa suas fungdes
sociais, politicas e ideoldgicas, investigando as razdes pelas quais ela entrou em
crise. Atribui sua faléncia ao fato de que ela nao correspondia mais as demandas da
sociedade industrial. Depois, o autor examina dois tipos de respostas apresentadas
para a crise da "escola tradicional". De um lado, a "escola nova", formulada pelos
intelectuais organicamente ligados aos grupos dominantes (burguesia neoliberal); de
outro, a "escola unica do trabalho", que surgiu a partir da revolugdo soviética,
inspirada nas escassas indicagdes deixadas por Marx. A proposta burguesa, a
escola nova, ganhava uma sistematizagdo tedrica cada vez mais refinada,
orientando um grande numero de reformas educacionais que comegavam a ser
realizadas em diversos paises da Europa. Ja a proposta socialista, resultante da
tentativa de Lenin de resgatar a concepgéo marxista de "escola politécnica", era o
paradigma para reconstruir a pedagogia soviética. Além disso, Gramsci discute
intensamente o surgimento desenfreado de escolas profissionalizantes, mostrando
que elas nao tinham principios educativos claros. Em lugar de contribuir para
democratizar o ensino, elas reforcavam a divisdo social do trabalho.

Sendo assim, ao analisar a questao educativa, esse autor buscou também

resgatar o conceito de trabalho como principio educativo, como trabalho criador.
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Desse modo, ele concluiu que o principio da "atividade" deve ser o principio
formativo da proposta escolar que apresenta para a "escola unitaria”.

Para Gramsci, a criacdo de um tipo unico de escola preparatdria — elementar
e média -, fundada no principio da atividade que conduz o jovem até os umbrais da
escolha profissional, apresenta-se como solugcdo para a crise da escola de base

humanista (Gramsci, 1978, p. 136). Trata-se, portanto, de uma

"Escola unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
equanimente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual." (GRAMSCI, 1978, p. 118)

Na "escola unitaria", esclarece o autor, "o trabalho e a teoria estdo
estritamente ligados", pois ela esta voltada para educar as classes instrumentais e
subordinadas para um papel diretivo na sociedade como conjunto e ndo como
individuos singulares (ibid, p. 149). A "escola unitaria" é escola "ativa", porque tem
como principio filosofico realizar a igualdade, partindo do conceito e do fato do
trabalho, da relagéo entre teoria e pratica na atividade dos homens.

A nocédo de "atividade" nao € a mesma apresentada pela pedagogia neo-
idealista. Antes de contrastar uma e outra, € preciso destacar que o ideal de "escola
unitaria" ndo é apresentado por Gramsci como algo a ser realizado pela destruigao
absoluta da organizagao escolar existente. Ao contrario, o autor sinaliza o
surgimento da "escola unitaria" na pratica. Seu principio formativo, o trabalho, torna-
se uma realidade. Ele orientava a organizagéo escolar que ia se estruturando com a
crise da escola humanista, justamente pela pressdo do movimento socialista.

Segundo Gramsci, ndo se deve alimentar o espontaneismo no processo de
aprendizagem. Isto ndo quer dizer que se deve reprimir a personalidade da crianga,
mas, sim, evitar supervalorizar suas inclinagdes para uma ou outra habilidade como
se fossem manifestacdes inatas, até porque esse autor ndo acredita em tendéncias
precoces. Para ele, a crianga, suas fantasias, sua inteligéncia e seu

desenvolvimento sao realidades historicas:
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"Creio que em cada um deles existam todas as tendéncias, assim
como em todas as criangas, quer para a pratica quer para a teoria ou para
fantasia e que alias seria correto guia-las, nesse sentido, para uma
harmoniosa e organica mistura de todas as faculdades intelectuais e
praticas, que a seu tempo terdo oportunidade de se especializarem, com
base numa personalidade vigorosamente formada, total e integralmente. O
homem moderno deveria ser uma sintese dos caracteres que sao
tipicizados como caracteres nacionais: o engenheiro americano, o filésofo
alemao, o politico francés, recriando, por assim dizer, o homem italiano do
renascimento, o tipo moderno de Leonardo da Vinci que tornou o homem
coletivo mesmo mantendo a sua forte personalidade e originalidade
individual." (GRAMSCI apud Nosella, 1992, p. 90)

O autor rejeita qualquer idéia de espontaneidade pedagdgica, porque respeita
profunda e historicamente a crianga enquanto um cidaddo em formagéo, mas ja um

individuo no contexto das relagdes de produgéo.

(...) "penso que o homem é toda uma formacgao histoérica, obtida pela
coercao (entendida ndo apenas no sentido brutal e de violéncia exterior) e
apenas isso eu penso: de que outra maneira cairiamos numa forma de
transcendéncia ou de imanéncia. O que se entende por for¢a latente nada
mais é, em geral, que o complexo informe e sem distincdo das imagens e
das sensacgdes dos primeiros dias, dos primeiros meses, dos primeiros anos
de vida, imagens e sensa¢des que nem sempre sdo tdo boas como se quer
imaginar. Esse modo de conceber a educagdo como o desenrolar-se de um
novelo pré-existente teve sua importancia quando se contrapds a escola
jesuita, isto €, quando negava uma escola ainda pior, mas hoje esta
também superado. Renunciar a formar a crianga significa somente permitir
que sua personalidade se desenvolva absorvendo caoticamente do
ambiente geral todos os estimulos de vida."(GRAMSCI apud Nosella, 1992,
p. 97)

Baseado nisso, ele faz a seguinte proposta de organizagcédo escolar, que vai

denominar “escola unitaria”:

"Um ponto importante, no estudo da organizagéo pratica da escola unitaria,
€ 0 que diz respeito a carreira escolar em seus varios niveis, de acordo com
a idade e com o desenvolvimento intelectual-moral dos alunos e com os fins
que a propria escola pretende alcangar. A escola unitaria ou de formacgao
humanista (entendido este termo, "humanismo", em sentido amplo e nao
apenas no sentido tradicional) ou de cultura geral deveria se propor a tarefa
de inserir os jovens na atividade social, depois de té-los levado a um certo
grau de maturidade e capacidade, a criagdo intelectual e pratica e uma certa
autonomia na orientag&o e na iniciativa."(GRAMSCI, 1991, p. 121)

Esse tipo de educacao, porém so faz sentido se for uma escola publica e

gratuita, financiada pelo Estado e com autonomia pedagogica:
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"A escola unitaria requer que o Estado possa assumir as despesas que hoje
estdo a cargo da familia, no que toca a manutengao dos escolares, isto é,
que seja completamente transformado o orgamento da educagéo nacional,
ampliando-o de um modo imprevisto e tornando-o mais complexo: a inteira
fungdo da educacgao e formacdo das novas geragdes torna-se, ao invés de
privada, publica, pois somente assim pode ela envolver todas as geragoes,
sem divisdes de grupos ou castas." (GRAMSCI, 1991, p. 121)

Com relagdao a temporalidade da “escola unitaria”, Gramsci propde um
primeiro momento (3 a 4 anos) correspondente ao Ensino Fundamental, quando a
crianga teria contato com a leitura, a escrita, a matematica e com as primeiras

noc¢oes do Estado e da sociedade.

"O primeiro grau elementar ndo deveria ultrapassar trés, quatro anos e, ao
lado do ensino das primeiras nogdes "instrumentais" da instrugao (ler,
escrever, fazer contas, geografia, historia), deveria desenvolver
notadamente a parte relativa aos "direitos e deveres", do Estado e da
sociedade, como elementos primordiais de uma nova concepg¢ao do mundo
que entra em luta contra as concepgdes determinadas pelos diversos
ambientes sociais tradicionais, ou seja, contra as concepg¢des que
poderiamos chamar de folcléricas." (idem, p. 122)

Ndo pode deixar de existir, contudo, nessa primeira fase, uma agao
pedagogica capaz de temperar e fecundar a orientacdo dogmatica, para depois
somente numa segunda fase (5 ou 6 anos), se adotar uma acgédo pedagdgica

criadora. Isso porque detecta um grande problema na organizag&o da escola:

"Do ensino quase puramente dogmatico, no qual a memodria
desempenha um grande papel, passa-se a fase criadora ou de
trabalho auténomo e independente; da escola com disciplina de
estudo imposta e controlada autoritariamente passa-se uma fase de
estudo ou de trabalho profissional na qual a autodisciplina intelectual
e a autonomia moral sao teoricamente ilimitadas. E isto ocorre
imediatamente apds a crise da puberdade, quando o impeto das
paixdes instintivas e elementares ndo terminou de lutar contra os
freios do carater e da consciéncia moral em formagéo." (GRAMSCI,
1991, p. 123)

Por isso, ele defende que a escola elementar daria conta desse problema,
dividindo-se em duas fases como exposto acima. Alias, é na segunda fase da
“escola unitaria” que o aluno recebe uma formacao de carater cientifico com base no

trabalho como principio educativo, como se pode constatar a seguir.
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"Eis o porqué, na escola unitaria, a ultima fase deve ser concebida e
organizada como fase decisiva, na qual se tende a criar os valores
fundamentais do "humanismo"”, a autodisciplina intelectual e a autonomia
moral necessarias a uma posterior especializacdo, seja ela de carater
cientifico (estudos universitarios), seja de carater imediatamente pratico-
produtivo (industria, burocracia, organizacdo das trocas etc.). O estudo e o
aprendizado dos métodos criativos na ciéncia e na vida deve comecar nesta
ultima fase da escola, e ndo deve ser mais um monopdlio da universidade
ou ser deixado ao acaso da vida pratica: esta fase escolar ja deve contribuir
para desenvolver o elemento da responsabilidade auténoma nos individuos,
deve ser uma escola criadora." (idem, p. 124)

Assim, enquanto a primeira fase da “escola unitaria” teria o carater
pedagdgico da escola ativa, que busca nos fins atingir a fonte natural para elaborar
os métodos e as formas de constru¢do do conhecimento, a segunda fase teria o
carater pedagogico da escola criadora, na qual o aluno, por conta propria, com a
assessoria de um professor, construiria seu proprio método de investigagcao e de

conhecimento, autbnomo e espontaneo.

"Assim, escola criadora n&o significa escola de ‘inventores e
descobridores"; ela indica uma fase e um método de investigagdo e de
conhecimento, e ndo um programa predeterminado que obriga a inovagao e
a originalidade a todo custo. Indica que a aprendizagem ocorre
notadamente gracas a um esforgo espontaneo e autbnomo do discente, e
no qual o professor exerce apenas uma fungdo de guia amigavel, como
ocorre ou deveria ocorrer na universidade. Descobrir por si mesmo uma
verdade, sem sugestdes e ajudas exteriores, é criagdo (mesmo que a
verdade seja velha) e demonstra a posse do método; indica que, de
qualquer modo, entrou-se na fase da maturidade intelectual na qual se pode
descobrir verdades novas." (GRAMSCI, 1991, pp. 124-125)

Somente apos esta segunda fase o aluno estaria pronto para fazer sua opgao
profissional. Com relagcdo a universidade e sua nova fungao "em novo contexto de
relagdes entre vida e cultura, entre trabalho intelectual e trabalho industrial,"

Gramsci, afirma que

"as academias deverao se tornar a organizagao cultural (de sistematizagao,
expansao e criagao intelectual) dos elementos que, apds a escola unitaria,
passardo para o trabalho profissional, bem como um terreno de encontro
entre estes universitarios". (idem, p. 125)

Essa organizagdo escolar ndo pressupde uma escola dualista, de forma
alguma. O que da organicidade a essas duas fases da “escola unitaria” é

exatamente seu método que vé no trabalho seu principio educativo:
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"O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) é o principio
educativo imanente a escola elementar, j4 que a ordem social e estatal
(direitos e deveres) que € introduzida e identificada na ordem social e ordem
natural sobre o fundamento do trabalho, da atividade tedrico pratica do
homem, cria os primeiros elementos de uma instituigdo do mundo, liberta de
toda magia ou bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior
desenvolvimento de uma concepcgao histérico-dialética do mundo, para a
compreensdo do movimento e do devir, para a valorizagdo da soma de
esforgos e de sacrificios que o presente custou ao passado e que o futuro
custa ao presente, para concepgao da atualidade como sintese do passado,
de todas as geragdes passadas, que se projeta no futuro." (idem, pp. 130-
131)

Gramsci sempre teve absoluta clareza do sentido histérico de seu
pensamento, fazendo questdo de distingui-lo de outros pensamentos que
impregnavam o debate politico-educacional de sua época, e ressaltando o seu

carater revolucionario.

"Mas a tendéncia democratica, intrinsecamente, nao pode consistir apenas
em que um operario manual se torne qualificado, mas em que cada
"cidad&o" possa se tornar "governante" e que a sociedade o coloque, ainda
que "abstratamente”, nas condigbes gerais de poder fazé-lo: a democracia
politica tende a fazer coincidir governantes e governados (no sentido de
governo com o consentimento dos governados), assegurando a cada
governado a aprendizagem gratuita das capacidades e da preparagao
técnica geral necessarias ao fim de governar." (GRAMSCI, 1991, p. 137)

Gramsci, tinha consciéncia de que

"O advento da escola unitaria significa o inicio de novas relagdes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda
a vida social. O principio unitario, por isso, refletir-se-a em todos os
organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo
conteudo." (idem, p. 125)

Por isso sua proposta de “escola unitaria” ndo € uma proposta isolada, mas,
sim, uma proposta gestada no sabor da militdncia socialista e no compromisso com
a classe operaria. Sua proposta faz parte de um projeto muito maior: construir uma

nova ordem de rela¢gdes sociais de producao.
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2.1.4.3 A questédo do método na "escola unitaria”

Gramsci discorda da ruptura entre instrugdo e educagao, geralmente vista
como uma peculiaridade da velha escola. Ele diz que essa divisao nao € verdadeira.

Em primeiro lugar, o autor observa que, para se estabelecer diferengas entre
"instrucdo e educacéao, € necessario admitir que, durante a "instrucao", o discente se
comporta com "mera passividade". Contudo, quando se postula uma "pedagogia
ativa", essa tese é negada. Admitir a "atividade" do estudante no processo
pedagogico € negar que ele seja apenas um "depositario" e o educador um
"depositante" do saber. Portanto, frisa o autor, € contraditério o argumento de que a
educacdo nao seja também instrucdo. "Para que a instrugdo n&o fosse igualmente

educacéao", argumenta Gramsci,

"Seria preciso que o discente fosse uma mera passividade, um "recipiente
mecanico" de nocbes abstratas, o que ¢é absurdo, além de ser
"abstratamente” negado pelos defensores da pura educatividade
precisamente contra a mera instrugdo mecanicista." (GRAMSCI, 1978, p.
131)

Em segundo lugar, o autor defende o argumento de que, na velha escola,
havia um nexo entre instrugdo e educagédo porque existia uma relacdo dinamica
entre a escola e a vida. Mantendo sua antiga concepgdo da cultura como
"consciéncia de si", Gramsci diz que a velha escola educava porque tinha um
"método analitico" estreitamente relacionado as tradicbes culturais que ainda
estavam vivas. Conhecer a civilizagdo, a cultura latina, era "conhecer
conscientemente a si mesmo" (ibid, p. 134). No entanto, era um fato amplamente
reconhecido que a velha tradigdo cultural humanista entrara em agonia. A crise
dessa tradicdo e a ascendéncia da cultura industrial e cientifica levaram a crise do
grego e do latim (ibid, p. 136). Nesse sentido, sim, estava justificada a luta contra a
velha escola - uma escola que se baseie em principios cientificos e tecnoldgicos e
que se constitua num espaco de sintese entre pratica e teoria, entre trabalho manual

e intelectual.
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3 CURSOS TECNOLOGICOS

Para o autor Fernando Leme do Prado®, os cursos tecnolégicos sdo tidos
como novos entre ndés. O que muitos ndo sabem é que, na verdade, eles
comegaram no Brasil ha muito tempo, mais precisamente a partir de 1808, com a
vinda da familia real, ano em que Dom Joao VI criou a Academia da Marinha e, dois
anos depois, a Academia Real Militar, além de instalar hospitais militares para
funcionarem como escolas técnicas. Portanto, a educacgao brasileira comeg¢a com a
educacao tecnoldgica.

Mas, apesar de um bom comecgo, ao longo desses dois séculos, vem
persistindo na area educacional a separacdo entre trabalho e educacio, devido
talvez a divisdo em duas classes, senhores de um lado e escravos do outro, a
primeira reservando-se o ensino das Humanidades (saber pensar), e a segunda, o
treinamento nas "artes e oficios" (saber fazer), como mero adestramento.

Isso acabou por gerar outro engano que é julgar a educagao superior
desvinculada do mundo do trabalho, como prova o fato de alguns cursos superiores
mais tradicionais, como Direito, Medicina e Engenharia, serem considerados
"académicos", quando o que fazem é preparar para o mundo do trabalho. Na
verdade, apos o Nivel Médio, todos os cursos séo profissionalizantes.

Os cursos tecnologicos tém no Brasil um longo percurso de avangos e recuos,
que vao se sucedendo até 1988, ano em que é promulgada a Constituicdo
Brasileira, que diz em um de seus artigos: "E livre o exercicio de qualquer trabalho,
oficio ou profissao, atendidas as qualifica¢des profissionais que a lei estabelecer".

Logo depois, o Decreto Federal n°. 97.333 autoriza a criacdo do primeiro
curso superior de tecnologia em hotelaria (SENAC) e, a partir dai, outros cursos
passaram a funcionar em instituicbes publicas e privadas de todo o pais.

Em 1996, a Lei 9.394, mais conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), trata em dois de seus artigos da Educagédo Profissional, e o
Decreto 2208/97 estabelece trés niveis para esta modalidade / basico, independente
de escolaridade prévia, técnico, destinado a habilitacdo profissional de alunos ou
egressos do Ensino Médio, e tecnoldgico, correspondente a cursos superiores na

area tecnoldgica, destinados a egressos do Ensino Médio e Técnico.

® Presidente da Associagdo Nacional da Educagéo Tecnolégica (ANET) e Diretor do Centro de
Educacéao Tecnoldgica Jundiai - SP, Professor Luiz Rosa. www.universia.com.br
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Embora as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Profissional de
Nivel Tecnoldgico tenham sido publicadas em 2002, um pouco antes, a Portaria
1647/99 regulamenta a criagdo dos Centros de Educagdo tecnoldgica na esfera
privada. Porém, somente em 2001, as primeiras entidades educacionais particulares
recebem autorizagdo para funcionar seus cursos.

A graduacao tecnoldgica oferece cursos de nivel superior, de curta duragao
(dois a trés anos), com foco nas necessidades do mercado, abertos a concluintes do
Ensino Médio ou equivalente aos que ja tém diploma universitario e querem se
especializar. Eles foram criados para responder a demanda por preparacao,
formagao e aprimoramento educacional e profissional, quando nem o mercado pode
esperar tanto tempo por profissionais qualificados, que n&do querem despender
quatro ou mais anos de sua vida em uma graduacgdo convencional. Os cursos séo
ministrados nos Centros de Educagao Tecnoldgica publicos (CEFETs) e privados
(CETs), conferindo a seus concluintes o diploma de tecndlogo.

Tecndlogo é o profissional formado em consonancia com as velozes
transformacdes que ocorrem na "aldeia global" (MCLUHAN, 1967), em fungé&o do
avango das novas tecnologias que impulsionam o desenvolvimento industrial,
pedindo, a curto prazo, profissionais multi-especializados para atender a
diversificacdo e a complexidade do mundo do trabalho.

E necessario lembrar ndo se tratar de um "profissional intermediario”, mas de
um profissional capaz de desenvolver tarefas proprias de uma determinada area
profissional. Enquanto bacharéis ou licenciados sdo formados para a concepgao,
com énfase na parte tedrica e em um largo espectro de atuagéo, o tecndlogo tem
formagdo mais especifica, voltada a gestdo, desenvolvimento e difusdo de
processos tecnoldgicos.

Nao se trata também de cursos "aligeirados" ou "diminuidos". As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Tecnologico, de acordo com cada area
profissional, prevéem uma organizagéo curricular com énfase na gestao, inovagéo e
difusdo tecnoldgica, compreendendo cerca de 40% de conteudos praticos,
associados a formacao tedrica.

Os Cursos Tecnologicos contemplam, pois, pontos disciplinares e
interdisciplinares que dao ao aluno sélida formacéo cientifica, ainda que em raio
mais restrito, voltados a compreensao tedrica das operacdes a executar em area e

nicho de mercado bem determinados.
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Mas, embora o campo de atuacido seja mais especifico, o aprofundamento
dos conhecimentos (na visdo de uma concepg¢ao de formagao continua), vai permitir
ao tecnologo transitar da escola para o mundo do trabalho, e deste para outros
cursos sem dificuldades.

Quanto ao publico-alvo, tanto para os egressos de cursos técnicos de nivel
médio que precisam complementar estudos como para profissionais que ja estao no
mercado e querem se aperfeigoar, o0 Tecnologico € excelente opgdo. Aos egressos
de Cursos Técnicos (cujos curriculos estdo em sintonia com o mercado de trabalho)
interessa a Graduagdo Tecnolégica por ser o caminho natural para o
prosseguimento de sua formagao em nivel superior, mas também para alguém que
ja esta no mercado, o Tecnoldgico € 6tima alternativa para valorizar seu curriculo e
formagao profissional, aumentando as chances de acesso a melhores empregos e a
uma ascensao mais rapida na carreira. Talvez a principal diferenga dos cursos de
Educagao Tecnoldgica em relagcdo aos demais bacharelados esteja na proposta de
formar especialistas, enquanto os demais cursos superiores objetivam formas
generalistas.

Uma segunda particularidade é o foco que possibilita formar o cidaddao em
area e mercado delimitados. Em geral, ao criar um curso dessa modalidade, a
instituicdo faz uma prévia pesquisa do mercado local e/ou regional onde o curso foi
autorizado a funcionar e, a partir deste levantamento, planeja a metodologia e o
curriculo adequados para formar um tecnélogo com o perfil que o mercado espera
para desempenhar fungdes em uma area especifica. Por isso, torna-se mais facil ao
tecnologo ingressar no mercado para o qual foi preparado.

Este "olho no mercado" se faz sentir na escolha dos professores.
Normalmente, as instituicdes que ofertam cursos superiores de tecnologia apreciam
muito o conhecimento de quem ja trabalha no mercado para garantir, ao longo do
curso, a énfase no trabalho. Por isso, costumam contratar uma parte dos docentes
com larga experiéncia na area visada e uma outra composta por mestre e doutores
para assegurar uma solida formagao cientifica e um efetivo conhecimento pratico
que contemple os aspectos mencionados.

O terceiro diferencial € a agilidade. A globalizagdo imposta pelas novas
tecnologias (da comunicagao e informagao) atingiu em cheio o mercado de trabalho,
especialmente o do Brasil (e de outros paises "em desenvolvimento"), provocando

profundas alteragdes e solicitando do trabalhador novas competéncias e habilidades.



48

Os cursos tecnologicos, por serem mais rapidos, tém a mobilidade necessaria para
colocar os futuros trabalhadores, em tempo habil e em boas condi¢gdes, no mundo
do trabalho, a fim de exercer fungdes multi-especializadas e que exijam flexibilidade
cognitiva e operacional.

A agilidade e o foco especifico vao permitir um menor investimento com
possibilidades de um bom retorno. Por um lado, o Tecndlogo, ao privilegiar o foco no
mercado, pode economizar o tempo de duracido do curso e consequentemente fazer
cair os custos. Em outras palavras, o aluno vai fazer praticamente a meta do
investimento que faria em cursos de bacharelado ou licenciatura. Isso ndo apenas
na esfera privada. Também na esfera pubica, tempo mais curto representa custos
reduzidos a metade, podendo-se oferecer o dobro das vagas em relagdo as
ofertadas por cursos generalistas.

Outra particularidade da graduacgao tecnoldgica € a metodologia, direcionada
a nichos nao atendidos pela graduacdo tradicional, o que garante a boa
receptividade de seus egressos, visando a areas e setores especificos nao
atendidos pelo ensino tradicional.

A Educagdo Tecnoldgica contudo, tem o compromisso de romper com a
dualidade entre teoria e pratica, dimensdes indissociaveis para a educacéao integral,
pois nenhuma atividade humana se realiza sem elaboragdo mental, sem uma teoria
em que se referencie apesar de ser a pratica o objetivo final de toda aprendizagem.
O principio educativo ndao admite a separagao entre as fungdes intelectuais e as
técnicas, e respalda uma concepcgao de formacgao profissional que unifique ciéncia,
tecnologia e trabalho, bem como atividades intelectuais e instrumentais A
metodologia contempla uma parte tedrica basica, como no ensino superior
tradicional, com a diferenca de que, na parte profissionalizante, sdo focalizados
aspectos mais especificos da area profissional, ao contrario do ensino tradicional,
cuja visdo € generalista e abrangente. Ou seja, os objetivos do Tecnoldgico séo
diferentes dos demais cursos.

O Tecnoldgico facilita ainda a continuidade de estudos. Com exceg¢ao do
curriculo mais especifico, do tempo menor e da metodologia mais flexivel, a
graduacéo tecnolégica em nada difere das demais. O acesso a ela se da da mesma
maneira, por meio de vestibular, e o tecndlogo, ao final do curso, recebe um diploma
equivalente ao de outros cursos superiores, podendo seguir adiante em sua

formagao, cursando uma especializacdo “lato sensu”, ou mesmo pos-graduacao



49

“stricto sensu” (Mestrado e Doutorado), normalmente, como em qualquer outro curso
tradicional de graduacgao.

Para Gramsci, a atividade tedrico-pratica do homem, cria os primeiros
elementos de uma intuigdo, liberta o homem de toda magia ou bruxaria e fornece o
ponto de partida para posterior desenvolvimento de uma concepg¢ao historico-
dialética do mundo. Essa abordagem permite uma maior aproximagao da escola
com a vida que, por outro lado, propicia uma participacdo mais ativa dos individuos
na sociedade.

O autor relata a tendéncia das escolas em fornecer uma formacdo com
objetivos imediatistas. Esse fato esta relacionado a crise da tradicao cultural e da
concepgao de vida e de homem. Ressalta, entretanto, que a escola pode ser

formativa e instrutiva, ou seja, rica em nogdes concretas. Recomenda que

Deve-se evitar a multiplicagdo e graduagédo dos tipos de escola
profissional, criando-se, ao contrario, um tipo de escola preparatéria
(elementar e média) que conduza o jovem até os umbrais da escolha
profissional, formando-o entrementes como pessoa capaz de pensar, de
estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige. (GRAMSCI apud COUTINHO
1981, p.136).

A primeira, vista a criagdo de escolas profissionalizantes pode parecer
democratica, mas, para o autor, esse tipo de escola acirra as diferencas sociais. Ao
invés da qualificagcao para um determinado posto de trabalho, Gramsci defende que
a escola capacite todo o individuo, a ser dirigente (ou ter consciéncia critica do

comando exercido sobre ele)’, pois

A democracia politica tende a fazer coincidir governantes e
governados (no sentido de governo com o consentimento dos governados),
assegurando a cada governado a aprendizagem gratuita de capacidades e
de preparagdo técnica geral necessarias ao fim de governar. (GRAMSCI
apud COUTINHO 1981, p.137).

7 Grifo nosso.
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3.1 A formacgao técnico-profissional como politica de insergao e reinser¢gao no

mercado

Para Frigotto (1998), a grande maioria dos governos dos paises periféricos se
ajusta a reengenharia e a reestruturagdo produtiva, flexibilizando,
desregulamentando e apostando, uma vez mais, no mercado auto-regulado.
Segundo Eric Hobsbawm, o mercado exclui como o gas carbdnico polui. Qual seria,
entdo, o alcance das politicas de insergao e reinsercdo de desempregados numa
economia cuja produtividade aumenta cada vez mais pelo incremento no processo
produtivo de capital morto (ciéncia e tecnologia) e de novos métodos de
racionalizagdo e organizagao do trabalho? Qual o poder da escola, da educagao
basica (fundamental e média) e, especialmente, do ensino técnico-profissional,
enquanto instrumentos efetivos nesse processo de insercdo e reinsercao face aos
limites do desenvolvimento do tipo fordista, por sua destruicdo das bases materiais
da vida, em face da crise estrutural do desemprego?(FRIGOTO, 1998).

A magnitude da dificuldade de reverter o quadro do desemprego estrutural
deste final de século pode ser percebida no fato de que, no més de maio de 1999, a
poderosa "Comissao Européia"- uma espécie de alto comando da Unido Européia -
tentou pela terceira vez e ndo conseguiu assinar um pacto para o emprego. A
Europa busca compensar a crescente incapacidade de criar novos postos de
trabalho mediante um fundo social capaz de minimizar as ameacas de degradagéao
social. Para Robert Castel (1997), os cenarios a vista, em relagdo a crise do
desemprego e a crise da sociedade salarial, s&o complexos e preocupantes. Aponta-
nos este autor quatro cenarios presentes de formas diversas nas diferentes
formacdes sociais capitalistas.

O pior cenario € o de uma radicalizacdo das politicas neoliberais numa
crescente mercantilizagdo dos direitos sociais, a ruptura crescente da prote¢ao ao
trabalho e a instalagdo de um mercado auto-regulado. Nesse cenario, 0 numero de
trabalhadores sobrantes se amplia, e suas vidas se precarizam ficando na
dependéncia de planos emergenciais de alivio a pobreza, de filantropia e de
caridade social.

O segundo cenario, que nao elide o primeiro, adotado pela maioria dos

paises, &€ de atacar pelos efeitos, instaurando-se politicas focalizadas de insercao
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social. As politicas de formagao profissional, na perspectivas que véem assumindo
nos anos 90, parecem se enquadrar como parte desse segundo cenario.

O terceiro cenario € a auto-organizagdo dos excluidos mediante uma
organizagao alternativa do trabalho — uma nova cultura do trabalho. Essa realidade
vem sendo cunhada com nomes diferentes e com sentidos diversos; economia
solidaria € o mais geral. No Brasil, a UNITRABALHO (Rede Interuniversitaria de
Estudos e Pesquisa sobre Trabalho) tem um comité que busca efetivar um inventario
sobre a economia solidaria. Mas também encontramos os conceitos de economia
popular, economia de sobrevivéncia e, mais amplamente, de mercado informal . Ha,
aqui, questdes de varias ordens: a primeira é de diferenciacao de perspectivas que
engendram tais conceitos; a segunda é de se averiguar qual o alcance global dessas
alternativas e o que ha de romantizagcdo ou efetivamente de novo em termos de
relagdes econdmicas e cultura do trabalho.

Por fim, um quarto cenario explicita as teses daqueles que ja decretam que
chegamos a sociedade do conhecimento, sociedade do entretenimento, do ludico ou
do fim do trabalho e sociedade do tempo livre. De imediato, essa tese se choca com
a multiddo de sobrantes, cujo tempo livre ndo significa nem entretenimento, nem
tempo ludico, mas tempo torturado de precariedade — existéncia provisoria sem
prazo.

Como se situa a questdo da escola basica e da formacgao técnico-profissional
nesse contexto na visdo dos condutores das politicas do ajuste, desregulamentacao,
descentralizagcao e "autonomia" e da privatizacdo? Que perspectivas de educacao
basica e de formacgao técnico-profissional se tecem historicamente no Brasil numa
direcédo oposta?

No Brasil dos anos 90, tem se efetivado uma alteracdo profunda do sistema
educacional no seu conjunto, especialmente da formacéo técnico-profissional. A
alteragdo da-se tanto no plano organizativo, quanto politico-pedagdgico. A
profundidade e as consequéncias funestas dessa alteracdo somente podem ser
entendidas quando as situarmos dentro do projeto societario que vem sendo
construido, em nome da globalizagdo, por forgcas econdmicas e politicas que
Francisco de Oliveira (1997) denomina de "vanguardas do atraso".

As reformas que se processam no ambito educativo, e especificamente na
formagado técnico-profissional, estdo claramente predefinidas como estratégia

particular do denominado ajuste estrutural que implica as reformas do Estado no
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plano politico-institucional € no econédmico-administrativo. O bloco de poder que
governa hoje o Brasil, antes mesmo de assumir o governo, como mostra Cunha
(1995), tinha um projeto elaborado por especialistas para ser aplicado na sociedade.
O carater minimalista e desregulamentador da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei 9.394. de 20.12.96) se coaduna tanto a estratégia de impor
pelo alto um projeto preconcebido, quanto a tese do Estado minimo com a triade do
ajuste estrutural: desregulamentagédo, descentralizacdo e privatizagdo. Ou seja,
como observa Saviani, isso deixa "o caminho livre para a apresentagdo de reformas
pontuais, toépicas, localizadas, traduzidas em medidas como o denominado "Fundo
de Valorizagdo do Magistério", os “Parametros Curriculares Nacionais", a lei de
reforma do ensino profissional e técnico. (...).

O resultado desse carater minimalista € exemplarmente explicitado na nova
conformagao que assume o ensino técnico-profissional. Desde 0 momento que o
atual governo assumiu, desencadeou-se uma grande bateria de proposicbes e
propostas de regulamentacgdo. O projeto de Lei n°® 1603/96 8 contempla esse arsenal
de proposi¢cdes condizentes com o projeto do governo para o ensino técnico-
profissional. Esse Projeto de Lei esbarrou com a disputa dos educadores,
especialmente os vinculados ao Sistema Federal do Ensino Técnico Industrial, que
postulavam alteragdes na direcdo da concepcado de um ensino técnico unitario,
tecnoldégico ou politécnico e de carater publico. A aprovagdo da LDB minimalista
aliviou o executivo dessa pressao e, imediatamente, retirou o referido PL e o
transformou, autocraticamente, em Decreto n® 2208 de 17.04.97,9 impondo a
reforma que desde o inicio postulava.

O Decreto n°® 2.208/97 representa uma regressdo ao dualismo e exacerbagao
da fragmentagao. O dualismo se cristaliza pela separagao das dimensdes técnicas e
politicas, especificas e gerais, particulares e universais e pela separagcdo do nivel
médio regular de ensino da rede n&o-regular de ensino técnico-profissional com

organizagao curricular especifica e modular.

¥ BRASIL. Leis, Decretos. Projeto de Lei n. 1.603, de 18 de margo de 1996. Dispde sobre a educagao
profissional, a organizagéo da rede federal de educagao profissional, e da outras providéncias. Diario
da Camara dos Deputados, Brasilia, 03 de abril de 1996. p. 8534. Secdo 1. Apresentado pelo Poder
Executivo.

? BRASIL. Leis, Decretos. Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o paragrafo 2 do
art. 36 e os art. 30 a 42 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, v. 135, n. 74 ,
p. 7760-7761, 18 abr. 1997. Segéo 1.
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Esta rede nao-regular de formagao técnico-profissional se estrutura em trés
niveis:

O nivel basico para a massa de trabalhadores, jovens e adultos,
independentemente da escolarizagdo anterior, mas certamente igual ou inferior ao
Ensino Fundamental, que tem o objetivo de "qualificar, requalificar ou
reprofissionalizar". Tal nivel abre espaco de intensa atuagao para o atual Sistema se
define um novo papel das Escolas Técnicas Federais, o que caracteriza aquilo que
Cunha (1997) denominou de senaizacdo das Escolas Técnicas Federais. Além
disso, € um terreno aberto para quem queira disputar os recursos publicos do FAT
(Fundo de Assisténcia do Trabalhador). Trata-se de cursos que nao estao sujeitos a
regulamentagao curricular.

O nivel técnico, com uma organizagéo curricular independente destinado a
matriculados ou egressos do Ensino Médio. Aqui situa-se a presséo e a diregao para
onde quer se encurralar o Sistema de Escolas Técnicas Federais. Trata-se de
"flexibilizar seus curriculos" adaptando-os as "competéncias" demandadas pelo
mercado. Apresenta-se com um curriculo modular, fundado na perspectiva das
habilidades basicas e especificas de conhecimentos, atitudes e de gestdo da
qualidade, construtoras de competéncias polivalentes e, supostamente, geradoras
da empregabilidade; mdédulos que podem ser compostos em diferentes instituicoes
publicas ou privadas. Subjacente a essa mudanga e, em consonancia com as
diretrizes do Banco Mundial, situa-se a estratégia de transformar esse tipo de ensino
num servigo a ser oferecido para o financiamento tanto do setor privado empresarial
quanto do setor publico. Vale dizer, um mecanismo claro de privatizagéo.

A politica do governo do Estado de Minas Gerais (periodo de 1995-1998),
apresentado como modelo de adaptacdo aos padroes da qualidade total sob os
auspicios do financiamento e da orientacao politico-pedagoégica do Banco Mundial,
em relacdo ao ensino técnico-profissional, antecipa uma possivel tendéncia da
privatizagdo. Com efeito, criou os CREPs (Centros de Educagao Profissional), de
modalidade diversa, de acordo com a especificidade econbémica regional,
construidos com o fundo publico e entregues para a gestdo da iniciativa privada,
(VIANA, 1997). Essa medida, além de profundamente antidemocratica, por
engendrar um pressuposto de uma educagdo e formagéo profissional restrita e
localista, choca-se com o ideario da necessidade de formar um profissional

polivalente e capaz de "integrar-se" ao mercado global e a reestruturagao produtiva.
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Por fim, o terceiro nivel-tecnoldgico, destinado a egressos do Ensino Médio e
Técnico, para a formacdo de tecndlogos em nivel superior em diferentes
especialidades.

O deslocamento do sistema de ensino técnico industrial do d&mbito do ensino
regular e sua senaizagao permitem ao governo, ao setor empresarial e a grupos ou
Departamentos Regionais do Sistema S encampar a tese de diminuicdo do Custo
Brasil e, portanto, a revogagdo do recolhimento do imposto compulsoério. Frente a
essa possivel ameaga para o futuro, o Senai passou a adotar uma estratégia de
gestdo, baseada em Unidades de Negdcios, vendendo servigos segundo as
demandas dos setores privados e publicos. O que se apresentava como uma
tendéncia no inicio dos anos 90 é hoje uma realidade no Senai e, em menor escala
e intensidade, comega a contagiar também alguns Departamentos Regionais do
Senac.

Mediante essas reformas, a formacgao técnico-profissional aparece, uma vez
mais, como sendo a "galinha dos ovos de ouro" que pode nos ajustar a nova ordem
mundial definida pela globalizag&o e reestruturagao produtiva. A novidade, diferente
da perspectiva ideolégica da teoria do capital humano dos anos 60/70 é que o
objetivo n&o € de integrar a todos, mas apenas aqueles que adquirirem "habilidades
basicas" que geram "competéncias" reconhecidas pelo mercado. Competéncias e
habilidades para garantir ndo mais o posto de trabalho e ascensdo numa
determinada carreira, mas da empregabilidade. O ideario das novas habilidades — de
conhecimento, de valores e de gestdo — e, portanto, de novas competéncias para a
empregabilidade apagam o horizonte da educacgédo e formagéo técnico-profissional
como um direito subjetivo de todos. Trata-se, agora, de servigos ou bens a serem
adquiridos para competir no mercado produtivo — uma perspectiva educativa
produtivista, mercadoldgica, pragmatica e, por isso, desintegradora. Assim a
educacéo e a formagéo para a "empregabilidade" seria a chave magica para superar
a crise do desemprego estrutural e do desmonte da sociedade salarial?

No plano da mistificacao, a idéia que se passa é de que o "fim do emprego" é
algo positivo para a competitividade e de que, em realidade todos ganham com isso.
Esse senso comum é partilhado ndo sé pela "literatura de aeroporto”, mas por
planos de governos neoliberais, ONGs e instituicées ligadas ao sistema educacional
e a formacéo profissional. Nos planos governamentais, as nogdes de flexibilizagao e

desregulamentagdo mascaram o jargdo mais tosco dos receituarios dos consultores
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de "recursos humanos", para fundamentar o deslocamento da responsabilidade
social com o emprego e instaurar o que Boaventura Santos denominou de "fascismo
contratual e fascismo da inseguranga". Nos pareceres e diretrizes da educagéo e
formagao profissional, a dissimulagao é ainda mais rebuscada. Os argumentos para
uma perspectiva individualista de educacdo e de formacao técnico-profissional
estruturada a partir de um "banco ou carteira" de habilidades e competéncias se
baseia tanto em argumentos de que vivemos numa sociedade em rapidas
mudangas, quanto em argumentos fundados na ideologia do pds-modernismo que
realcam as diferengas (individuais) e a alteridade. Nesse particular, a diferenga e a
diversidade mascaram a violéncia social da desigualdade.

O texto que segue sintetiza o senso comum que se tem instaurado em
relacdo a nogao de empregabilidade e evidencia o seu elevado grau de mistificagao.

Segundo Moraes (1998), a empregabilidade é o conjunto de competéncias
que o trabalhador possui ou pode desenvolver — dentro ou fora da empresa. E a
condigdo de se sentir vivo, capaz, produtivo, constituindo o oposto ao antigo sonho
da relacdo vitalicia com a empresa. Hoje, a unica relagao vitalicia deve ser com o
conteudo que o trabalhador sabe ou pode fazer. Para ele, o melhor que uma
empresa pode propor € o seguinte: vamos fazer este trabalho juntos e ele deve ser
bom para os dois enquanto dure; o rompimento pode se dar por motivos alheios a
vontade do empregado.

As nogbes de empregabilidade, trabalhabilidade ou laborabilidade, que
buscam positivar a situacdo de desmonte da sociedade salarial, quando
confrontadas com a realidade, ndo apenas evidenciam seu carater mistificador, mas,
sobretudo, revelam também um elevado grau de cinismo. Com efeito, para o
contingente de pessoas — mais de um bilhdo no mundo — que, como nos lembra
Forrester (1996), tem como emprego ou ocupacgao, de todos os dias da semana,
todas as semanas do més e de todos os meses do ano, a procura de um emprego,
essas nogdes nao evidenciam uma realidade humanamente promissora.

Para o autor, uma bela palavra soa nova e parece prometida a um belo futuro:
"empregabilidade”, que se revela como um parente muito préximo da flexibilidade e
até como uma de suas formas. Trata-se, para o assalariado, de estar disponivel para
todas as mudancas, todos os caprichos do destino, no caso dos empregadores. Ele
devera estar pronto para trocar constantemente de trabalho (‘como se troca de

camisa’, diria a ama Beppa). Mas, contra a certeza de ser jogado "de um emprego a
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outro", ele tera uma "garantia razoavel", que dizer, nenhuma garantia de encontrar
emprego diferente do anterior que foi perdido, mas que paga igual.

Essas nogdes, tdo em voga hoje nas diretrizes governamentais de educagao
basica, média, superior e na formacao profissional, talvez mais nos dificultem que
ajudem a enfrentar o desafio de buscar alternativas de construcdo de uma
sociedade democratica, comprometida em assegurar os direitos de educagao,
saude, habitacdo, transporte, lazer, cultura, emprego e seguridade social. Também
nao serdo, certamente, nogdes magicas que dardo as instituicbes de formagao
profissional a base para suas politicas presentes e futuras.

Por outro lado, observa-se que alguns setores do mercado de trabalho
“torcem o nariz” (grifo do autor), quando o diploma & de formacéo Tecndlogo; em
editais para preenchimento de vagas nos concursos publicos, observa-se também a
exclusao de tais profissionais em virtude de existirem limitacbes de atuagao na area
de conhecimento. A prépria LDB afirma que os diplomas de graduagao Tecnolégica
tem validade nacional, podendo o aluno seguir seu aperfeicoamento em cursos de
pds graduacgao “lacto” ou “estricto senso”, mas a mesma estabelece que fica o aluno
sujeito aos critérios adotados pelas universidades em seu processo de seleg¢ao para
€SSes Ccursos.

O que ocorre, na maioria das vezes com o egresso do curso tecnologo, é
chegar ao mercado e perceber que existem limitagdes técnicas para exercicio da
profissdo e desconhecimento do mercado em relacdo aos cursos em questdo.
Muitas vezes, esse aluno, apds concluir seu curso e mostrar interesse em ampliar
sua atuagcdo no mercado, é barrado pelas instituicbes. Por isso ele termina
retornando as salas de aulas para concluir com curso de bacharelado ou licenciatura
na area.

E preciso deixar claro que, tanto na Lei quanto em relacdo as competéncias
atribuidas ao egresso, qual a fatia de mercado que lhe cabe, assegurando-lhe a
possibilidade de gozar das prerrogativas legais com reconhecimento de instituicoes

de ensino e editais de concursos.
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4 OS SABERES DOS PROFESSORES

Antes de iniciarmos esse capitulo propriamente dito, € necessario fazer uma
reflexao sobre o que Paulo Freire nos diz sobre politica e educacio. Para ele, a
educacao deve representar uma alternativa teoricamente renovadora e politicamente

viavel para o atual impasse na teoria e na pratica educacional.

4.1 Paulo Freire — Globalizagao — Educacao

Paulo Freire sempre procurou compreender o processo educativo no ambito
da sociedade; para esse autor a educagao nunca poderia ser analisada de forma
abstrata, mas sempre levando em consideragao a forca dos condicionantes sociais.

Nesta perspectiva, a educagdo numa sociedade de classes, tem por objetivo
a legitimagdo do status quo, uma vez que € a principal agéncia formadora,
responsavel pelo processo permanente de socializacdo do individuo no contexto
social.

Em sua experiéncia como educador, Paulo Freire constatou a "teoria da
consciéncia opressora", surgindo a denuncia de sua intencionalidade, seus
propésitos enquanto ideologia dominante, conforme registra em Pedagogia do

Oprimido:

A educagao como pratica de liberdade, ao contrario daquela que é pratica
de dominagdo, implica na negacdo do homem abstrato, isolado, solto,
desligado no mundo, assim também na negacdo do mundo como uma
realidade ausente nos homens (FREIRE,1987, p. 81).

A partir dessa visdo, Paulo Freire entendia que, do ponto de vista histérico, o
ser humano em sua vocagao ontoloégica (ndo quer dizer algo relativo a sina) de ser
mais, necessita de envolvimento no dominio politico, no sentido de
permanentemente refazer as estruturas sociais e econdmicas que produzem as
ideologias.

Paulo Freire ainda indica que o ser humano é um ser inconcluso, constituindo-
se num sujeito de esperangas em busca de algo - a educacdo emancipadora -

aquela que significa uma alternativa de intervengdo no mundo. Esse processo nao
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sera facil, se levarmos em conta os obstaculos e limitagdes existentes, entre elas,
por exemplo, a decretagao do fim da Histéria. Paulo Freire nega, portanto, que a
existéncia humana seja pré-determinada, quando afirma convicto que a "Historia
como tempo de possibilidade e ndo de determinismo; o futuro como problematico e
néo inexoravel." (1996, p.21).

Embora admita os condicionantes sociais, Freire ndo descarta a possibilidade

das mudancas a partir do interesse das maiorias, como ele mesmo reforga:

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condigbes materiais,
econdmicas, sociais e politicas, culturais e ideolégicas em que nos achamos
geram quase sempre barreiras de dificil superagdo para o cumprimento de
nossa tarefa histérica de mudar o mundo, sei também que os obstaculos
ndo se eternizam. (FREIRE, 1996, p. 60).

A globalizagao, na visdo de muitos estudiosos, apresenta uma caracteristica
negativa que é determinada pelas relagdes sociais de classe, ja que busca recompor
possiveis perdas do capital em contraposi¢cao, obviamente as conquistas dos
trabalhadores. Embora se mostre neutra, a globalizagdo tem uma fungao ideolégica
na medida em que procura mascarar a dominagao por parte do capitalismo e assim
em seu movimento aumentar o desemprego e, consequentemente, a exclusédo
social.

Na visdo de Paulo Freire, uma das caracteristicas da globalizagédo é
justamente alienar e convencer os individuos de sua impoténcia, vendendo a idéia
de que nada se pode fazer no sentido de alterar esta realidade atual.

Para ele, a globalizagdo além de fortalecer a idéia imobilista, também reforga
o poder de mando das minorias, as que de fato participam desse grande jogo. O
educador recusa o fatalismo imposto pela globalizagdo e reforga a opgao pela
rebeldia, enfatizando que o ser humano é maior que os mecanismos que procuram
reduzi-lo.

Esta perspectiva pessimista leva que leva a morte da histéria, sendo também
a morte das utopias, portanto justifica-se a luta por uma pratica pedagdgica
humanizante. Paulo Freire entende que o discurso do fim da Histéria induz as
pessoas a eternizarem as perversidades do hoje, ja que ndo ha amanha diferente,

nem tampouco possibilidades de mudanca.
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Paulo Freire adverte que nao devemos acreditar no fim das ideologias, porque
faz parte deste discurso a ocultagdo da verdade dos fatos que, a seu ver, € uma
licao triste em que a presenga humana, na realidade histérico social, limita-se a pura
adaptacdo. Mas, como ele € o educador da esperanca, da mesma forma que
propaga isso ao mundo, também propde e vislumbra que este mal-estar causado

pela globalizagao

"Terminara por consolidar-se numa rebeldia nova em que a palavra critica,

o discurso humanista, o compromisso solidario, a denuncia veemente da
negacdo de homens e mulheres e o anuncio de um mundo 'gentificado’
serdo armas de incalculavel alcance". (FREIRE, 1996, p.145).

De forma bastante clara, Paulo Freire afirma que o fundamental numa
determinada teoria de transformacéo politica e social, é partir da compreensao que o
mais importante sao as pessoas, "seres fazedores da Historia e por ela feitos
também, seres da decisdo, da ruptura e da op¢ao", o que nao é o caso da liberdade
do comércio que, nos valores da globalizagao, se coloca acima da liberdade do ser
humano.

Esse pensador vé, como uma das formas de perversidade da globalizagao, o
progresso cientifico e tecnolégico, demonstrando também que ele ndo responde aos
interesses humanos; em funcdo disso, no olhar do autor, compromete sua

significagdo. A esse respeito, Paulo Freire acrescenta ainda que

A um avancgo tecnolégico que ameaga a milhares de homens de perder seu
trabalho deveria corresponder outro avango tecnolégico que estivesse a
servico do atendimento das vitimas do progresso anterior (FREIRE, 1996,
pp. 147).

No entanto, o autor demonstra que é possivel defendermos valores como a

cidadania e a solidariedade, insistindo no sonho por dignidade para todos.

"A passagem pelo mundo ndo é pré-determinada, preestabelecida. Que o
'destino' ndo € um dado mas algo que precisa ser feito e de cuja
responsabilidade n&o podemos nos eximir". (FREIRE, 1996, p.58).
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4.2 Paulo Freire Tecnologia, Educagao e Democracia

As classes dominantes impdéem uma educagao para o trabalho, com o
objetivo de manter o homem dominado, sem escolha, sem liberdade. Dai que a
educacéao libertadora é a “educagao como pratica da liberdade”, cujo objetivo é
transformar o trabalhador em um agente politico que pensa, que vota, que elege
seus pares, para que eles sejam a classe dominante.

Paulo Freire investe contra o discurso liberal em matéria de educacao,
condenando a educagao puramente técnica e cientifica, pois o trabalhador precisa
adquirir uma consciéncia politica para desempenhar com inteira liberdade sua
cidadania.

A pedagogia freireana propde um ensino voltado ao dialogo, a liberdade e ao
exercicio constante de busca ao conhecimento participativo e transformador - uma
educacao que esteja disposta a considerar o ser humano como sujeito de sua
propria aprendizagem e n&do como mero objeto sem respostas e saber. Seu local de
morada, sua vivéncia, sua realidade e, principalmente, sua forma de enxergar e ler o
mundo precisam ser levados em consideragdo para que essa aprendizagem
acontecga.

A educacdo hoje ndo assume apenas o dever de repassar informagédo, mas
tem por obrigacdo fomentar e resgatar as potencialidades individuais do ser
humano, objetivando a construcdo de um conhecimento coletivo, em que a
experiéncia de um se correlaciona com a vivéncia de outro. Freire apud Scocuglia
(1999, p. 47) afirma que: “a educagdo como pratica de liberdade, € ato de
conhecimento, uma aproximagcdo da realidade [...]". Nesta perspectiva, é
fundamental ressaltar a educacdo como fomentadora da “consciéncia”, destacada
na pedagogia freireana.

A integragao do tecnoldgico (computacionais e sistemas existentes) com o
pedagogico (aprendizagem), impele a educagao a buscar caminhos que viabilizem o
processo de ensino se respaldando nos aparatos tecnolégicos. E para os temerosos

quanto ao uso da tecnologia na educacao Paulo Freire (2002, p. 36) afirma:
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E nao vai nesta consideragdo nenhuma arrancada falsamente humanista de
negacao da tecnologia [...]. Pelo contrario é consideracdo de quem, de um
lado, ndo diviniza a tecnologia, mas, de outro, ndo a diaboliza. De quem a
olha ou mesmo a espreita de forma criticamente curiosa. (FREIRE, 2002, p.
36)

Precisamos agucar nossa curiosidade e descobrir que as novas tecnologias
nao ameagam, apenas nos redirecionam e nos convidam a navegar por mares
“ainda” ndo navegados. A educacgao popular vislumbra outras formas de aprender a
aprender, educar e aprender, e aprender a educar-se. O individuo sera reconhecido
como parte integrante das mudancgas ocorridas e pega peculiar na busca dessa tao
esperada (re) construgao do ensino/educacao/popular/coletiva.

Mas, é relevante destacar aqui que, sem a educacgao, a tecnologia é estatica,
pois, para que ela seja efetiva, € preciso que mentes sejam levadas a pensar.
Assim, é por meio da educagéao, ou seja, do ensino/aprendizagem que isso se torna
possivel. Por isso,a importancia de uma (re) construgdo de uma educacéao popular,
mediada pelas transformagdes e pelo avango tecnologico. Enfim, pelas veredas de
Paulo Freire, passemos a construir nossos proprios caminhos e outros pensamentos
e, sem duvida alguma, iremos (re) construir muitas outras idéias nesse grande

universo chamado educacéo.

4.3 Paulo Freire — Politica e Educagao

Freire, utilizando uma linguagem critica, construiu uma teoria de educagao
que considera seriamente o relacionamento entre a teoria critica radical e os
imperativos do comprometimento e luta radical. Ele produziu um discurso que
aprofunda nossa compreensao da dinamica e complexidade da dominacao. Nesse
caso, a dominagao nao pode ser reduzida exclusivamente a uma forma de dominio
de classe.

Freire rejeita a idéia de que existe uma forma universal de opressao; em vez
disso, ele reconhece e situa, dentro de diferentes campos sociais, formas de
sofrimento que se referem a modos particulares de dominacdo e,
consequentemente, formas diversas de luta e resisténcia coletiva. Ele alega que a
sociedade contém uma multiplicidade de relagdes contraditorias, em torno das quais

0S grupos sociais podem lutar e se organizar.
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A dominacao € mais do que a simples imposicado de um poder arbitrario de
um grupo sobre outro. Para Paulo Freire, a lI6gica da dominagao representa uma
combinagao de praticas materiais e ideoldgicas, histéricas e contemporaneas que
nunca tém sucesso total, sempre incorporam contradicdes e estdo sempre sendo
disputadas dentro de relagcbes assimétricas de poder; neste caso, esta a
compreensao de que a historia nunca € predeterminada.

Dentro dessa analise tedrica, Freire introduz uma nova dimens&o na teoria e
na pratica educacional radical. Para ele, ela se torna tanto ideal, quanto referencial
de mudanca a servico de uma nova espécie de sociedade. Ideal a educacéao refere-
se a uma forma de politica cultural que transcende os limites tedricos de qualquer
doutrina politica especifica, enquanto ao mesmo tempo liga a teoria e pratica social
aos aspectos mais profundos de emancipacgao.

Como referencial de mudanca, a educacao inclui e vai além da nocao de
escolarizagdo. As escolas séo apenas um local importante onde ocorre a educagao,
no qual homens e mulheres tanto produzem como s&o produto de relagdes sociais e
pedagogicas especificas.

Na visdo de Paulo Freire, a educacao representa tanto uma luta por
significados quanto uma luta em torno das relagbes de poder em que a educagao é
aquele terreno no qual o poder e a politica tém expressdo fundamental, no qual a
producao de significado, desejo, linguagem e valores inclui e responde as cresgas
mais profundas acerca do que significa ser humano, sonhar, e idealizar e lutar por
um futuro particular e por uma forma de vida social.

A educacgéo, portanto, torna-se uma forma de agcédo que une as linguagens da
critica e da possibilidade, em que ha uma necessidade de comprometimento e de
paixao por parte dos educadores em tornar o politico mais pedagadgico, isto €, tornar
a reflexao e a agao critica partes fundamentais de um projeto social que néo apenas
inclua formas de opressao, mas também desenvolva uma fé profunda e permanente
na luta para humanizar a prépria vida.

Em seu discurso, Paulo Freire situa-se entre duas tradi¢cdes radicais: de um
lado, a linguagem critica, caracterizando o que tem sido chamado de nova sociologia
da educagao, e, por outro, a filosofia da esperanca e luta que tem suas raizes na
linguagem da possibilidade grandemente calcada na tradi¢cdo da teoria da libertagéo.

A nova sociologia da educacao surgiu na Inglaterra e nos Estados Unidos

como resposta critica ao que pode ser chamado de discurso da teoria pratica
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educacional tradicional, cuja questdo central de sua critica baseia-se na
escolarizagao tradicional, bem como seu proprio discurso tedrico; ela € tipicamente
freireana: Como tornar a educagédo significativa de forma a torna-la critica e,
emancipadora?

Essa questdo, de acordo com os tedricos tradicionais em seus discursos
positivistas, toma como preocupagdo mais importante o dominio de técnicas
pedagogicas e a transmissdo de conhecimento instrumental para a sociedade
existente. Na visdo dos tradicionais, as escolas sao simplesmente locais de
instrugdo. No entanto, os tedricos educacionais criticos argumentam que a teoria
educacional tradicional suprime questdes importantes em relagédo ao conhecimento,
poder e dominagdo, em que a escola ndo oferece oportunidades mais amplas, de
fortalecimento proprio e social, na sociedade como um todo. Para esses tedricos, as
escolas sao, na verdade, agéncias de reproducao social, econémica e cultural onde,
principalmente a escola publica, € um instrumento poderoso para a reprodugao de
relacdes capitalistas, de producgéo e de ideologias legitimadoras da vida cotidiana.

Para a nova sociologia da educacédo, as escolas sdo analisadas dentro da
linguagem da critica e dominagdo. Entretanto, como as escolas sao basicamente
vistas como reprodutoras por natureza, os criticos de esquerda deixam de fornecer
um discurso pragmatico, em que poderia estabelecer a oportunidade de praticas
contra-hegeménicas. A esquerda ,nesse caso, afirma que sua linguagem da critica
nao ofereceu qualquer esperanga para que os professores, pais ou estudantes
travassem uma luta politica dentro das proprias escolas.

O trabalho de Paulo Freire demonstra uma semelhanga com alguns principios
tedricos da nova sociologia da educacéo. Freire desenvolve um tipo semelhante de
analise critica, no qual argumenta que as formas tradicionais de educagéao
funcionam basicamente para objetivar e alienar grupos oprimidos. Ele demonstra
ainda que praticas ideoldgicas e materiais quanto a forma, aos conteudo e as
omissdes seletivas contém a légica da dominagéo e opresséo.

A principal diferenca entre o trabalho de Freire e a nova sociologia da
educacao € que essa Ultima parece iniciar e terminar com a logica da reprodugao
politica, econdmica e cultural, ao passo que a anadlise de Freire inicia com o
processo de produgao, isto &, as diversas formas nas quais os seres humanos
constroem sua proprias vozes e validam suas experiéncias contraditérias dentro de

ambientes e pressdes historicas especificas.
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A reproducdo da racionalidade capitalista e outras formas de opressao sao
apenas um aspecto que abarca toda a existéncia humana, algo a ser decodificado,
questionado e transformado, mas somente dentro do discurso, das experiéncias e
histérias correntes dos préprios oprimidos. E nesse afastamento do discurso da
reproducgao e critica para a linguagem da possibilidade e do engajamento que Freire

se utiliza de outras tradi¢gdes e cria uma pedagogia mais abrangente e radical.

4.3.1 Formacgao dos Saberes dos Professores na Perspectiva Freireana

Algumas correntes atuais que estudam a formagao de professor, direta ou
indiretamente, beberam na fonte de Paulo Freire, porque alguns exemplos estdo
muito préximos de suas idéias. Estudiosos do primeiro mundo reivindicam a
transformacao do professor num intelectual que busca, a partir de sua pratica, o
significado de sua ac&o educativa e dos interesses a que ela serve, a contribuigdo
para a manutencao ou transformacao do quadro do sistema em que atua.

O ponto focal da discusséo é levar o professor a refletir sobre sua prépria
pratica, fazer da sua experiéncia sua mais importante fonte de construgcdo de
saberes, partindo da analise de suas praticas para compreender as formas como
enfrenta os problemas complexos da vida escolar, como utiliza seu conhecimento e
como cria novos procedimentos e estratégias de ensinar e aprender. Esse tipo de
reflexdo, numa linguagem freireana, implica o educador a interar-se de sua cultura e
de sua histéria, consciente de ser e vir-a-ser-no-mundo, mergulhando no mundo da
sua experiéncia e sentimentos, um mundo carregado de conotagbes, valores,
intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e, ao mesmo
tempo, perceber, a partir de uma compreensao tedrica, o que esta se dando no
mundo da objetividade.(SHOR, 1986).

Para nosso educador, qualquer agao docente devera estar assentada em dois
principios basicos: o primeiro refere-se a reflexdo sobre o homem e sua ‘vocacao’ na
busca de se afirmar como sujeito da histéria; e o segundo associa-se a posig¢ao do
homem nesta histéria — sua acdo no mundo como seu intérprete e criador da
cultura (Freire abordou essas questbes em quase todos os seus escritos).

O homem de que nos fala Freire € um homo politicus. O ato educativo nao

pode transformar o homem em objeto, pois isso se contrapde a sua vocagao natural
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de Ser. Nesse sentido, toda e qualquer agcao educativa deve ser um ato politico, que
ajuda o homem a tomar consciéncia de sua posi¢cao no mundo, a se libertar de sua
consciéncia oprimida, a fim de participar, de forma ativa e criadora, da histéria e da
transformacdo da realidade na qual esta inserido. O educador propde uma
politizacdo da educacédo, uma vez que nao existe processo educativo distanciado da
politica; o que realmente acontece € o acobertamento do conteudo politico que esta
subjacente a qualquer proposta educativa. Desde 0s seus primeiros passos na
pratica pedagdgica, Paulo Freire optou por uma pedagogia politica centrada na
liberdade e na autonomia do ser.

Entendendo que o processo do conhecimento se da quando o individuo, ao
se reconhecer como humano, € motivado a refletir sobre os problemas que o cercam
na vida cotidiana, o trabalho pedagdgico politico de Paulo Freire dirigiu-se para o
homem excluido das ag¢des politicas, julgado pelos poderosos, como incapaz de
definir sua existéncia. O autor procura, a partir de seu trabalho de assessoramento
pedagogico aos considerados analfabetos, motiva-los a reconquistar seus direitos e
sua voz, pela apropriacao da palavra, da leitura e da escrita.

O ato de ler o mundo por meio da palavra possibilita ao homem a
redescoberta de seus proprios valores e o encontro com outros homens em busca
de libertacdo das forgas que os oprime. Assim, no pensamento de Freire, ndo é
possivel separar Educacdo e Politica como duas coisas independentes, uma vez
que essas duas dimensdes da vida humana estao intrinsecamente ligadas.

Desde a segunda metade do século passado, Paulo Freire ja lancava as
bases do que hoje tanto a "vanguarda" da educagdo como os documentos oficiais da
politica educacional brasileira vém destacando como novas competéncias para
ensinar. O seu pensamento esta enraizado na categoria do "ser", colocando énfase
no homem como um ser de relagbes. Essa relagdo dialégica do homem-com-o-
mundo envolve uma dimensdo de compromisso, superando a postura de mera
insercao fisica como ser-no-mundo. Nessa perspectiva, sdo necessarios saberes
que pertencem a categoria do ser e que nao exigem competéncias que se inscrevem
na categoria do "ter". Assim, podemos afirmar que a concepcéo freireana quanto aos
saberes de professores esta orientada por uma dimens&do onto-antropologica e a
outra por uma dimensao pragmatica e instrumental. Esta se baseia na pratica da
aquisicao de competéncias e aquela na construgdo de saberes que orientam a

pratica educativa.
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Tomar Freire como base para discutir a problematica dos saberes dos
professores e, consequentemente a das competéncias, significa, assim, retirar a
discussao da leitura reducionista, proposta inclusive por Perrenoud, em que o saber-
fazer do professor volta-se para competéncias meramente técnicas, enfatizando
uma relagdo que ja se comprovou tdo nefasta para a educagao brasileira: a do
sujeito-objeto na interacdo professor-conhecimento-aluno. A partir de Freire, é
possivel afirmarmos que essa perspectiva des-historiciza o ser humano do ambito
das relagbes que estabelece consigo mesmo, com os outros homens e com o
mundo. Por mais que aparegam nos documentos de formacado de professores no
Brasil e nas concepgcdes de competéncias, o discurso da insergcdo politica, da
democracia, e da cidadania, falta a dimensdo ontolégica como raiz da formacéo.

Quanto a esses aspectos, assim se manifesta Frigotto:

Os processos educativos e formativos, que ao mesmo tempo sao
constituidos e constituintes das relagdes sociais [...] passam por uma
ressignificagdo no campo das concepgoes e das politicas. Estreita-se ainda
mais a compreensdo do educativo, do formativo e da qualificagao,
desvinculando-os da dimensdo ontoldégica do trabalho e da producéo,
reduzindo-os ao economicismo do emprego e, agora, da empregabilidade.
Com efeito, no inicio da crise do modo de regulacdo social fordista (anos
50-60) a educacao e a qualificagao profissional apareciam como formadores
de capital humano. Este conceito, mesmo sendo expressao de uma leitura
economicista, engendrava uma perspectiva integradora vinculada a tese do
pleno emprego. Difundia-se a ideologia que o investimento no capital
humano permitia aos paises subdesenvolvidos desenvolverem-se, e aos
individuos a garantia de melhores empregos, maior produtividade e, por
essa via, mobilidade e ascensdo social. Hoje a educacdo formal e a
qualificacdo sdo situadas como elementos da competitividade,
reestruturacéo produtiva e da “empregabilidade” (FRIGOTTO, 1998, P.15).

Atualmente, a possibilidade de criar novos mundos por meio de multiplos e
diferenciados usos das tecnologias tem langado muitos questionamentos para os
campos em que a educacdo atua, especialmente na discussdo sobre as
competéncias para ensinar. Entendemos, portanto, que, mesmo que o0 ‘novo’ seja
formado no mundo encantado das tecnologias e de competéncias individuais, se nao
houver a experiéncia dialégica, a consciéncia critica de sua tarefa e do lugar social
em que esta localizada a educagéo e paixédo pelo ato de ensinar, realmente o lugar
do educador, nesse tempo de transformacgao, esta fortemente ameacado. Sabemos
que o papel da tecnologia na educagao € uma questao metodoldgica, mas também

pode ter conotagdo ideoldgica, seja por reducionismo seja por alienacdo e
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descomprometimento com a realidade social, politica e econémica, onde se inseri
educador e educando.

Segundo Freire, respondendo a Ira Shor:

O professor libertador nem manipula nem lava as maos da
responsabilidade que tem com os alunos. Assume um papel diretivo
necessario para educar. Essa diretividade ndo é uma posigcdo de comando,
de ‘faga isso’ ou ‘faga aquilo’, mas uma postura para dirigir um estudo sério
sobre algum objeto, pelo qual os alunos reflitam sobre a intimidade de
existéncia do objeto”.(FREIRE E IRA SHOR 1986, p. 203).

Assim, a formacdo do professor podera tomar novos rumos. Nao esta
baseada somente na problematica das novas tecnologias, mas na formagao
intelectual do professor. Conforme Freire, ensinar exige risco e "disponibilidade ao
risco, ao novo que nao pode ser negado ou acolhido sé porque é novo, assim como
o critério de recusa ao velho ndo é apenas o cronoldgico. O velho que preserva sua
validade ou que encarna uma tradicdo ou marca uma presenga no tempo continua
novo" (FREIRE, 1997, p.39).

Para Freire (1986), o educador libertador € diferente do domesticador, porque
se move, cada vez mais, no sentido daquele momento em que estabelece um clima
préprio para tarefa de educar. Para ele, a “camaradagem em aula” n&o significa que
o professor seja ou se torne igual aos alunos. O professor tem algo para oferecer e
deve ter muita clareza quanto esse oferecimento, essa competéncia e diretividade.
Ainda segundo Freire, na perspectiva libertadora ndo temos nada para dar, damos
alguma coisa aos alunos apenas quando efetuamos trocas com eles. Exata € uma
relacdo dialética, ndo uma relacdo manipuladora. Em seu debate com Ira Shor,
Freire cita como exemplo o American Way of Life como um grande mito na medida
em que essa cultura propde o estilo de vida norte-americano como se fosse o unico
estilo bom para o mundo, ou ainda, para mim parece pior (grifo nosso). Também
Paulo Freire cita a idéia quase messianica (grifo nosso) de que os Estados Unidos
tém a missao de ensinar ao mundo inteiro como ser livre. Onde fica o respeito as
diferentes culturas forjadas ha dezenas de séculos anteriores a formagao da cultura
americana? Que tipo de sentimento estara sendo estimulado nos futuros cidadaos
desse pais em relagao as outras culturas, aos outros povos?

Freire (1986) caracteriza o educador dialégico como aquele que ndo tem o

direito de impor sua posigcao aos outros, mas enfatiza que o professor libertador
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nunca pode se calar a respeito das questdes sociais ou lavar as maos em relagéao a
esses problemas. De tal sorte que, nessas relagbes de construgdo de
conhecimentos e formagao de cidadania, é importante se perguntar quais sao os

saberes que estao relacionados com o perfil do professor libertador.

4.4 Professores: dimensoes e saberes

Acompanhando Giroux (1997), concordamos que € chegado o momento de
uma nova conceituagdo e compreensao da educagido em que se repensem as
alternativas democraticas e se fomentem novos ideais de emancipagao. Esse
repensar significa um “se soltar” de um discurso critico que liga as escolas
basicamente as relagdes de dominacao, decorrendo dai a idéia de que elas servem
principalmente como agéncias de reprodugdo social que fabricam trabalhadores
doceis e obedientes para o Estado. Significa, também, um repensar sobre o
conhecimento adquirido na escola que € percebido apenas como parte de uma
estrutura de falsa consciéncia.

Significa, ainda, um repensar sobre o professor que ¢é visto como
esmagadoramente preso a uma situagdo em que nao ha como vencer. Giroux
propde que se busque uma compreensido mais politica, tedrica e critica da natureza
da dominacao e do tipo de oposicdo que engendra, além da busca de criagao de
novas relagdes sociais e de espacgos publicos que incorporem formas alternativas de
luta e de experiéncia.

O autor propde, assim, um projeto politico contra-hegemdnico que, como
dominio reflexivo da acao politica, transfira a natureza caracteristica da luta do
terreno da critica para o terreno coletivamente construido da contra-esfera publica.®

No interior desse projeto politico, tém papel fundamental os programas de

educacéao de professores com vistas ao desenvolvimento de projetos que preparem

' Giroux e MacLaren utilizaram o termo contra-esfera publica com a mesma acepgao do termo
contra-hegemonia, que implica, segundo eles, um entendimento mais politico, mais tedrico e mais
critico, ndo s6 da natureza da dominagdo, mas também do tipo de oposi¢cao ativa que deveria
engendrar. O conceito de contra-hegemonia ndo apenas reforga a légica da critica, mas também trata
da criagdo de novas relagdes sociais € novos espacos publicos que corporifiquem formas alternativas
de experiéncia e luta como dominio refletido de agéo politica. A contra-hegemonia desvia o espirito
combativo do terreno da critica para o terreno coletivamente constituido da contra-esfera publica

(p-33).
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os futuros educadores como intelectuais, conforme Giroux e MacLaren (1995),
capazes de ratificar e praticar o discurso da liberdade e da democracia.

Nesse sentido, os saberes na formacao dos professores devem ser pensados
numa viséo ideoldgica e dialdgica, enfatizando o social, o0 econémico, o cultural e o
politico como principais aspectos de analise da escolarizagdo. A vida escolar, assim,
pode ser vista, acompanhando os autores anteriormente citados, como uma
pluralidade de discursos e linhas conflitantes, que deve ter como meta principal criar
condigdes para o fortalecimento do poder individual e a autoformacdo dos alunos
como sujeitos politicos.

Quando se buscam, na literatura, compreensdes e posicionamentos a
respeito da educacao e, particularmente, da formacado de professores, verifica-se
que, a partir principalmente da década de 80, ha posicionamentos criticos
contundentes & compreensdo tradicional difundida sobre educacdo. E possivel
perceber duas vertentes nesses posicionamentos. A primeira, fortemente
influenciada pelo marxismo, estabelece como questao central a analise das relacdes
de classe no capitalismo, entendendo que, para haver mudancgas, é preciso passar
desse tipo da sociedade para o socialismo.

Muhl (1998), numa analise dos fundamentos da teoria critica, evidencia essa
tendéncia como aquela que, na busca de uma recuperagdo dos ideais do projeto
iluminista,”” propde uma critca radical & racionalidade, constatando nesse
empreendimento que o pensamento ocidental ja nasce viciado, pois traz impregnada
a idéia da dominacao e da manipulagdo do mundo pela razdo. O autor acrescenta
que a radicalidade da critica chega a tal ponto que muitos de seus autores, dentre os
quais Adorno e Horkheimer, acabam perdendo a esperanga de se atingir um
conceito mais amplo de raz&o, recuperando, assim, o seu potencial emancipador. E
uma visdo pessimista com relacédo a possibilidade de mudanga da sociedade, tendo
como referéncia o poder emancipador da razdo. Nesse sentido, os saberes
relacionados a atividade do professor se destacam em razao dos seu papel de lider,

intelectual organico, utilizando terminologia de Gramsci (1968), a quem cabe

" Mihl (1998, p. 243) afirma que “o projeto iluminista nasce com a pretensdo de desenvolver as
ciéncias objetivas, a base universalista da moral e a autonomia da arte através do potencial cognitivo
da razao. Propde estruturar racionalmente todas as instancias da vida humana e, com isso, levar a
humanidade a plena emancipagao.”
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articular sua competéncia técnica com o compromisso politico. O professor deve ter,
nessa perspectiva, uma formacdo que lhe possibilite desenvolver saberes que
busquem e legitimem uma conscientizagdo de seu papel historico, comprometido
com o interesse e a luta da classe trabalhadora.

Uma outra vertente, resultante de um longo processo de dialogo entre o
materialismo dialético e as ciéncias humanas, vai trazer um referencial que desloca
0 eixo de preocupacgao das questdes estruturais da sociedade para aspectos ligados
a identidades culturais. Numa analise critica ao reducionismo derivado das analises
de Marx, que estabelece o trabalho como categoria central e unica da constituicao
da vida social, alguns teoricos deslocam seu foco de analise e ampliam seus
referenciais, trazendo a tona questdes como a ética, a arte e o mundo vivido.

Na analise de alguns desses tedricos, a critica a racionalidade esta
justamente na tendéncia de se sobrepor a racionalidade sistémica a racionalidade
do mundo da vida cultural. Assim, esses tedricos vao propor uma teoria critica que,
diferentemente da primeira vertente, ultrapassa a constatagao das patologias sociais
e, numa busca de superagédo, sugerindo o reacoplamento do sistema ao mundo da
vida.

Muhl (1998), numa analise sobre o pensamento de Habermas, deixa claro o

posicionamento assumido pelos tedricos dessa segunda vertente quando expde:

“‘Habermas propde como terapia para a modernidade o reacoplamento do
sistema ao mundo da vida, o que n&o significa a perda dos avangos da
racionalidade da modernidade, mas o aproveitamento das conquistas da
diferenciacdo e da autonomia das diversas instancias para a implantagao da
transparéncia da flexibilidade e da dirigibilidade coletiva nas ag¢des sociais”

(p4g.225).

O pensamento de Habermas pode ser identificado como referéncia para a
segunda vertente, principalmente em relagdo ao papel da escola, que passa a ser
compreendida como uma instancia social, cujo papel é trabalhar na busca de uma
educacao que promova a acao libertadora, por meio da ratificacdo e pratica do
discurso da liberdade e da democracia, como sugerem Giroux e MacLaren.

Mediante a analise critica, as teorias educacionais, na perspectiva dessa
segunda vertente, além de mostrar a forga do capitalismo nas mais diferentes
esferas da vida social e cultural, devem identificar como € produzido o social, pelo

processo dialético de reprodugao/produgdo. Assim, no que tange aos saberes do
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professor, ganha evidéncia a compreensado do processo de construgdo do saber
docente, com vistas a articulagdo de um projeto social emancipatorio, uma vez que
as escolas devem ser reconcebidas como “contra-esferas publicas”.

Na perspectiva do que Giroux denomina educadores radicais'> ha uma
mudancga de foco da ideologia da légica da economia de tradicdo marxista para as
categorias mutuamente determinantes de cultura, ideologia e subjetividade. A vida
escolar deve ser compreendida nessa vertente como um espago de contestacao,
luta e resisténcia.

Um curriculo de formacao de professores como forma de politica cultural,
conforme Giroux (1997), deve, portanto, enfatizar a importancia de fazer do social,
cultural, politico e econ6mico, as categorias basicas de analise e avaliacdo da
escolarizagdo contemporanea. Esse curriculo deve contemplar saberes que
busquem adequar-se a realidade sécio-cultural de educando e educador em sintonia

com o seu tempo.

Primeiramente, € importante reconhecer que a nocado de
democracia nao pode basear-se em qualquer nog¢do a-histérica e
transcendente da verdade ou autoridade. A democracia € um lugar de luta
informando pela concepgdes ideolégicas competitivas de poder, politica e
comunidade. Esse é um reconhecimento importante porque ajuda a redefinir
o papel do cidaddo como agente ativo no questionamento, definicdo e
modelamento de sua relagdo com a esfera politica e a sociedade mais
ampla. (GIROUX 1997, p. 206)

Cabe ao professor analisar como a produgéo é organizada dentro de relagdes
assimétricas de poder nas escolas: curriculos, textos escolares, praticas
pedagogicas e, a partir dessas analises, ampliar sua compreensao do processo de
escolarizacdao de forma a estar apto a articular uma contra-ofensiva as propostas
neoliberais para a sociedade e para a educagao em particular.

Essa perspectiva descrita até aqui em relagao a atividade docente diz respeito
a sua dimensdo politica, estando intrinsecamente ligada a dimensao teodrico-
metodolégica e a dimensdo pessoal, profissional e organizacional da profissao

(ligada a experiéncia e a pratica docente).

> Esse termo é utilizado por Henry Giroux para denominar os educadores comprometidos e
engajados nas lutas politicas da educagao por justica social.
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A dimensao tedrico-metodolégica diz respeito a aprendizagem dos
conhecimentos sistematizados em cada uma das ciéncias que dao suporte a pratica
docente, bem como dos métodos utilizados na construcdo desses conhecimentos.
Implica também estudos a respeito das diferentes metodologias para ensino dessas
ciéncias, a partir do desvelamento das bases epistemoldgicas de sustentagcdo na
construcao de seus conhecimentos cientificos.

Ha uma pluralidade de caminhos tracados pelos seres humanos para explicar
e compreender a realidade, produ¢ado de conhecimento que precisam ser revelados
juntamente com o ensinamento dos conceitos e teorias dai derivados. Nao s6 os
conteudos precisam ser ensinados, como produto desse processo de produgao de

z

conhecimentos. E necessario que sejam percebidas e discutidas as bases
epistemolc’:gicas13 de sua producgao. Esse conhecimento influenciara, sobremaneira,
a metodologia de ensino que sera utilizada pelo professor.

Sendo o conhecimento uma construgdo humana de significados que procura
fazer sentido no seu mundo, sua construgcado se da na relagao do sujeito com o seu
entorno fisico e social. A aprendizagem, por isso mesmo, vai depender tanto das
condicbes do individuo, como das condicbes do meio. Nas relagdes que se
estabelecem entre sujeito e mundo, é que esta a oportunidade da construgcéo de
significados, portanto, de conhecimentos.

E equivoco pensar que o pensamento racional é capaz de alcancar a verdade
absoluta, na medida em que suas leis sdo igualmente aquelas as quais o real
obedece. Para o racionalismo, o conhecimento verdadeiro é puramente intelectual,
porque parte das idéias inatas e controla (por meio de regras) as investigacoes
filosoficas, cientificas e técnicas. Todo conhecimento sensivel (isto é, a sensagéo,
percepcao, imaginagao, memoria e linguagem) € a causa do erro e deve ser
afastado segundo os tedricos racionalistas.

Diferentemente dessa posicdo, encontramos os empiristas para quem o
conhecimento é dado pelo meio social e natural. A razdo, a verdade, o
conhecimento, as idéias racionais sao adquiridas por meio da experiéncia. Antes da
experiéncia, nossa razdo € como uma folha em branco que é preenchida na medida

que temos experiéncias com os objetos da realidade. Para os empiristas, os nossos

' Chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas. (TARDIF, 2005 p. 255).
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conhecimentos comegcam com a experiéncia dos sentidos, isto €, com sensacgdes.
Os objetos exteriores excitam nossos 6rgaos dos sentidos e vemos cores, sentimos
sabores e odores, ouvimos sons, sentimos a diferenca entre o aspero e o liso, o
quente e o frio. A experiéncia é, entdo, a base de nossos conhecimentos.

A adocéao do racionalismo, do empirismo ou do interacionismo como base de
sustentagcdo para uma relagdo e compreensdo do objeto de estudo na pratica
pedagogica tera sua influéncia direta na construcdo de uma metodologia de ensino,
e o professor precisa compreender isso. Portanto, na dimensio relativa aos
conhecimentos tedrico-metodoldgicos, o professor precisa conhecer ndo s6 os
conceitos e teorias produzidos, mas também o0s processos socio-historico-culturais
de sua producao.

Aliada as dimensdes politicas e tedrico-metodoldgicas, temos também aquela

relativa aos conhecimentos incorporados pelos professores em seus processos de
vida e de trabalho, ligada a experiéncia vivida no cotidiano escolar. Tal pratica

cotidiana & concebida como lugar de constru¢do de saber docente. Nesse sentido, a
questdo que deve orientar quais sao os saberes dos professores € a articulagao
entre a teoria e a pratica educacional, entre a formagdao geral e a formacéao
pedagdgica, entre conteudos e métodos e sobretudo o lugar do professor e sua
historia de vida nesse espacgo de construgdo do conhecimento.

Quando se tem a pratica docente como uma sustentacdo do curriculo na
formagdo do professor, a teoria, segundo Brandao (1992), é tomada mais como
hipétese, sendo a verdade considerada como processo, provisoria e parcial. A esse
respeito Lelis (2001) afirma que, trabalhar com a pratica, social e profissional, como
espaco de constituicdo dos saberes do professor, implica ndo perder de vista o
universo cultural dos diferentes agentes sociais que fazem histérica e culturalmente
a escola.

Ghedin (2002) posiciona-se também dizendo que os saberes da experiéncia e
da cultura surgem como centro nerval do saber docente, uma vez que o0s
professores procuram transformar suas relacdes de exterioridade com os saberes
em relagdo a interioridade de sua pratica. E na pratica refletida (agdo e reflexdo) que
os conhecimentos se produzem, na inseparabilidade entre teoria e pratica.

O autor chama a atencéao para o fato de que a experiéncia docente € espaco

gerador e produtor de conhecimento, mas que isso sO € possivel se houver uma
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sistematizacdo que permita uma postura critica do educador sobre suas proprias
experiéncias. Isso quer dizer que a teoria € indispensavel como alicerce para as
analises e posturas frente a acdo. E necessario o desenvolvimento, portanto, de
uma consciéncia-praxis, que € aquela orientada por uma dada teoria e que tem
consciéncia de tal orientacdo. Refletir sobre os conteudos trabalhados, as maneiras
como se trabalha, a postura frente ao educando, frente ao sistema social, politico,
econdmico, cultural & fundamental para se chegar a um saber fundado na
experiéncia, acrescenta Ghedin.

As dimensdes politicas, tedrico-metodoldgicas e a relativa a experiéncia, que
sao interdependentes, devem fazer parte da competéncia profissional do professor,
consubstanciadas em praticas de formacdo que considerem, conforme Libaneo
(2002) uma cultura cientifica critica como suportes tedricos ao trabalho docente; os
conteudos instrumentais que assegurem o saber-fazer; uma estrutura de
organizacdo e gestdo das escolas que propicie espagos de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional; uma base de convicgbes ético-politicas que permita a
insercdo do trabalho docente num conjunto de condicionantes politicos e
socioculturais.

Na visao tradicional sobre Formacéao e Saberes de Professores, o professor é
especializado no conhecimento especifico da disciplina sob sua responsabilidade,
sendo sua pratica pouco valorizada. Entretanto, hoje, o professor ndo pode ser mais
compreendido como um mero transmissor de conhecimentos, que exerce sua
pratica pedagogica de modo repetitivo, que traduz conhecimentos especificos e
fragmentados, a partir do discurso cientifico das ciéncias da educag&o. Podemos,
sim, concebé-lo como produtor de saberes, dado que os saberes provenientes da
sua experiéncia devem ser considerados, quando analisada a sua competéncia
profissional. Tal pressuposto encontra fundamento em Tardif (2005) que caracteriza
o saber docente como multiplo e pluriorientado por diversos saberes, como podemos

atestar na seguinte manifestagao:

[...] Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio de professor, as
competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente,
nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas
diversas tarefas? Qual é a natureza desses saberes? [...] (TARDIF, 2005,

p.9)
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Essa questao que Tardif apresenta na introducédo da obra "Saberes Docentes
e Formacéo Profissional" é crucial para os pesquisadores que investigam o processo
de construgao dos saberes docentes. Para esse autor, o saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer. O
saber néo é algo que flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e
esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida
e com a sua histdria profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de
aula e com os outros atores escolares na escola. Por isso, segundo Tardif (2005 p.
13), no ambito da organizagdo do trabalho escolar, o que um professor sabe
depende também daquilo que ele ndo sabe, daquilo que se supde que ele nao saiba,
daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos saberes que 0s
outros Ihe opdéem ou |he atribuem.... Isso significa que, nos oficios e nas profissdes,
nao existe conhecimento sem reconhecimento social.

Por esses posicionamentos, observa-se que o saber dos professores nao é
um conjunto de conteudos cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um
processo em construgdo ao longo de uma carreira profissional na qual o professor
aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo
em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de agcdo que se tornam
parte integrante de sua “construgao pratica”.

Essa renovagao de olhares sobre o professor e seus saberes nos permitiu
centrar o estudo, especialmente em Tardif (2005), que afirma que o trabalho do
professor € comumente compreendido como permeado por diversos saberes,
contrastando com a posigao tradicional.

Ele (2005 p. 36), observa que o "saber docente" € composto por varios
saberes, quais sejam:

- Saberes da formacéo profissional: sdo os conhecimentos ligados as ciéncias
da educacdo, destinados a formacao dos professores desde teorias a métodos
pedagogicos e transmitidos pelas instituigdes de ensino, que formam o professor. As
ciéncias da educagao produzem esses saberes e 0s incorpora na pratica do
professor, articulando-se tanto na formacéao inicial quanto na formacéao continuada.
Nessa visdo, os professores sdo apenas executores dos saberes que séao

produzidos pelos teoricos e pesquisadores dessa ciéncia.
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Nesse sentido, como atesta Tardif (2005 p. 35), os educadores e os
pesquisadores, o corpo docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos
cada vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas de transmissédo e de
producdo dos saberes sem nenhuma relacdo entre si, em que o saber dos
professores que atuam parece residir unicamente na competéncia técnica e
pedagdgica para transmitir saberes elaborados por outros grupos. Constata-se essa
afirmacdo ao lembrar que é bastante raro ver os tedricos e pesquisadores das
ciéncias da educacido atuarem diretamente no meio escolar, em contato com os
professores.

- Saberes disciplinares: emergem da tradicdo cultural e dos grupos que
produzem os sabres de cada area. Correspondem aos diversos campos de
conhecimento, tais como Matematica, Historia, Literatura, etc.

- Saberes curriculares: correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos, apresentando-se concretamente em forma de programas escolares.

- Saberes experienciais: correspondem a saberes que o0s professores
desenvolvem, baseados em seus trabalhos cotidianos e no conhecimento do seu
meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles se
incorporam a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.

Para Tardif, considerar o contexto do saber docente é fundamental, afirmando
ser impossivel compreendé-lo fora do ambito dos oficios e profissdes, sem
relaciona-lo com os condicionantes do trabalho. Para o autor, o saber ndo € uma
coisa que flutua no espaco: o saber dos professores esta relacionado com a pessoa
e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida, com a sua histéria profissional
e com as suas relagdes com os alunos e seus pares.

Nesse sentido, Tardif (2005, p. 39) acredita que o professor ideal

E alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacédo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos. Essas multiplas articulagdes entre a
pratica docente e os saberes fazem dos professores um grupo social e
profissional cuja existéncia depende, em grande parte, de sua capacidade
de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condigbes para sua
pratica.
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Na otica de Tardif (2005), o corpo docente, mesmo ocupando uma fungao
improdutiva e de transmissao de conhecimentos, tem uma fungado estrategicamente
tdo importante quanto a da comunidade cientifica e dos grupos produtores dos
saberes. Mas, a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungao
de transmissao dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica é composta por

diferentes saberes, com os quais mantém diferentes relacdes.

4.4.1 A Formacao de professores e a construcado de seus saberes: um compromisso

politico

Essa discussdo emerge como questdo urgente na politica educacional do
Estado e nas diretrizes das universidades, ndo s6 em termos de sua dimensao
quantitativa, mas também qualitativa. E necessario que a aquisicdo desses saberes
docentes sejam construidos na perspectiva de possibilitar condicbes académicas e
politicas que favoregam a constituicdo de um corpo docente com possibilidades de
atuar de forma significativa e comprometida no processo educacional. Para tanto,
faz-se imprescindivel que esse projeto de formagao seja construido no contexto de
uma concepgao critica da Educagcao que vé a escola como instituicdo social com
possibilidades de contribuir para uma transformacéao social.

Tal concepgado acentua, conforme Brzezinski (1998), a necessidade de a
escola ser responsabilizada pela humanizagdo do homem, pela formagao de
segunda natureza, que contribua para sua inser¢do no universo do trabalho, no
universo da vida social, no universo da cultura de consciéncia politica. A escola é
pensada, assim, como um locus que tem como funcado primordial contribuir para a
formacado de uma consciéncia das pessoas que as impulsione para uma superagao
das formas de relagdes sociais opressivas.

A escola tem uma especificidade sociopolitico-pedagdgica, na medida em que
tem sob sua responsabilidade o desenvolvimento de um projeto educativo que
contribua para que seus alunos, obtendo o dominio de certos conteudos basicos,
ampliem seus horizontes culturais, com elevagdo de seu grau de consciéncia em
relagcdo ao seu papel e responsabilidade no contexto da construcdo de uma

sociedade mais inclusiva. O processo de formacao escolar pressupde, portanto, as
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dimensdes pessoais, politicas, sociais, culturais e éticas, o que acarretara, na
discussdo a respeito de quais os saberes desses professores para atuar nessa
escola, uma definicdo de perfil de um profissional que atuara numa instituicao que
tem como papel contribuir para a humanizagado das pessoas. Dessa forma, ao se
pensar como se constroi e quais sdo esses saberes, € necessario ter consciéncia de
que as instituicdbes responsaveis por essa tarefa devem estar embuidas de uma
consciéncia e de uma sensibilidade social, de um compromisso politico.

Conceber as escolas de formacéo de professores, como explicitam Giroux e
McLaren (1995, p.127), como “contra-esferas publicas”, isto é, capazes de educar os
futuros professores como intelectuais criticos, capazes de ratificar e praticar o
discurso da liberdade e da democracia, € um exercicio importante para quem se
preocupa com essas questdes, sobretudo quando se questiona quais sdo esses
saberes. Desse modo, reconhecer a importancia desses saberes € possibilitar uma
acao docente com perspectiva de buscar meios que nao sé fortalecam o poder do
professor, mas também que estimulem o exercicio da docéncia como meio para o
fortalecimento de poder, como legitimidade de sua ag&o pedagdgica. E conseguir
criar um modus operandi'® capaz de fazer com que os professores levem a sério o
papel que a escolarizagcdo desempenha na vinculagdo de conhecimento e poder,
reforcam Giroux e MacLarem.

A compreensdo desses saberes, sustentada em principios de uma
compreensao critica da educacdo, pressupde a construcdo de um discurso que,
segundo esses autores, oferece novas possibilidades para o desenvolvimento de
relagdes sociais democraticas, estabelece elos entre o politico e o pedagogico, a fim
de incentivar o desenvolvimento de contra-esferas publicas que se engajem
seriamente em articulacdes e praticas da democracia radical e se comprometam
com elas.

O professor, nessa perspectiva, € um profissional que, segundo Soares
(2001), ndo é aquele que apenas ensina em uma area especifica de conhecimento,
ele é também aquele que atua na instituicdo social, politica e cultural, que é a
escola, participando das lutas politicas que se d&do nela e por ela, e das experiéncias
sociais e culturais que ali se desenvolvem. Por esta razdo, reconhecer esses

saberes implica, conforme Brzezinski (1998), as dimensdes dos conteudos de areas

'* Modus operandi é uma expressdo em latim que significa "modo de operagao, e também maneira de
agir”.
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de conhecimento, das habilidades didaticas, da compreensdo e organizacdo do
trabalho escolar e da dinamica das relagdes sociais e pedagogicas.

Na dimensao dos conteudos das areas especificas é necessario que se tenha
a preocupacao fundamental ndo s6 em relacdo ao dominio sodlido dos
conhecimentos produzidos e acumulados pela humanidade nessa area, mas
também em relagdo a produgao de novos conhecimentos.

O papel desses saberes deve ser determinante em termos da aprendizagem
do professor, ndo s6 dos conhecimentos tedrico-metodoldégicos com os quais ele
trabalha, mas ontologicamente levar em conta sua incompletude, em que esta
constantemente estimulando a busca, ampliagao e aprofundamento de sua agcéo e
de si proprio como alguém que também aprende e se enriquece nesse processo.

Ruz (1998) denomina de “saber elaborado” aqueles conhecimentos que
apresentam um alto grau de sistematizagao, cujos principios e cujas regras aludem
a metddicos sistemas de indagacdo. Sao corpos de saber com autonomia em
relagdo a pratica e as coisas a que se referem. Diferentemente do saber cotidiano,
explica Ruz, esse tipo de conhecimento reconstréi e ordena a experiéncia de acordo
com certas regras e principios do pensamento. Nesse ponto, € importante ressaltar
a posigao do autor, quando argumenta a respeito da necessidade também da
incorporagao na formagao de professores dos saberes e da cultura cotidianos, como
meio de ajuda a configuracdo da identidade cultural dos educadores e como
tentativa de rompimento ou diminui¢cdo do abismo existente entre o saber elaborado-
ou cultura erudita- e o saber cotidiano- ou da socializagao.

Essa atitude permitiria avancar em direcdo ao que Ruz denomina de
pertinéncia cultural do curriculo, em que se busca considerar outras culturas, como a
indigena, a campesina, etc, ndo como elementos perturbadores e refratarios ao
processo de integracdo. O processo educativo deve favorecer, portanto, a
apropriacdo nao so6 da cultura elaborada, mas também a cultura cotidiana, para que
o aluno possa enfrentar a sua propria existéncia e sua prépria realidade.

A partir dessa visdo, € descartada a de que somente a ciéncia produz
conhecimento valido e verdadeiro. A nova visao reconhece a existéncia de muitas
outras formas de conhecimento, tantas quantas as praticas sociais que as geram e
que as sustentam. Busca-se, por essa razdo, o dialogo entre conhecimentos, o

didlogo entre a ciéncia e a arte, entre a razdo e sentimentos.
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Para contemplar a discussao de quais sdo esses saberes a formacao de
professores nao deveria, a partir dessa compreensao, ter um curriculo estruturado
em torno de disciplinas fechadas, em que determinados conteudos cientificos s&o
definidos a priori e “repassados” aos alunos.

Soares (2001), discutindo a esse respeito, traz uma outra questao em relagao
a formacao relativa a dimensdo da aprendizagem de conhecimentos especificos
pelos professores. Afirma que um professor estara habilitado para uma acao
pedagogica pertinente e competente, quando tiver sua formacao influenciada,
marcada, determinada, pelas pesquisas desenvolvidas nessa area especifica.

Continuando, Soares argumenta que “‘uma agao pedagdgica pertinente e
competente”, exige o conhecimento de quais s&o esses saberes (grifo nosso) é
aquela que se define ndo a priori, mas no préprio processo de ensino, enquanto
esse ocorre, sempre a partir e em funcao da identificacdo e compreensao dos
processos de aprendizagem de um determinado objeto de conhecimento, o que
implica o convivio e a familiaridade, compreensao e criticidade, sobre tudo do que,
para que e para quem.

A autora nos mostra que, além desses saberes na formacgao do professor, &
necessario que as pesquisas nas areas especificas de conhecimento, fornegam
suporte a agdo docente como influéncia e principio de sustentacdo curricular. E a
relagdo entre a producdo e a socializacdo de conhecimento, entre pesquisa e
ensino. Nao basta, diz Soares, apenas a socializagdo de conhecimentos, a
distribuicdo dos produtos de um conhecimento produzido em instancias e por
processos que hdo sdo socializados. E necessario ndo s6 uma interacdo entre a
producdo de conhecimento (pesquisa) e socializagdo de conhecimento (ensino),
mas a indissociabilidade de uma e outra. Nao se pode dissociar “método” (quer de
pesquisa, quer de aprendizagem, quer de ensino) de “conteudo” o que significaria
dissociar o conhecimento produzido de seu processo de produgao.

Por fim, Soares (2001, p.104), em suas reflexdes, traz algumas perguntas que
nos ajudam a pensar essa questdo das dimensdes dos saberes, importantes ja a

partir da formagao docente. Dentre suas questdes, destacam-se as seguintes:

e E possivel formar-se o professor em camadas superpostas e
independentes - de um lado, as disciplinas de “conteudo” (as areas

especificas), descomprometidas com essa formagéo; de outro lado, as
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disciplinas “pedagogicas”, supostamente as principais responsaveis por
ela? E possivel dissociar o contetdo de areas especificas da pedagogia e
didatica desse conteudo?

e E possivel que “areas especificas” e pesquisas que nelas se desenvolvam
sejam comuns a curriculos de bacharelado e de licenciatura?

e E possivel garantir a indissociabilidade ensino e pesquisa, produto do
conhecimento e processo de sua producdo, em formacgao desenvolvida
por instituicbes que, incumbidas exclusivamente da licenciatura, da
formacgéao de profissionais, ndo abriguem atividades de pesquisa?

e Como garantir que a formacado do professor que se faz em varias areas
especificas, cada uma explorando determinada faceta de um mesmo
objeto, garanta um ensino em que esse objeto é considerado em sua
totalidade, como sao as propostas do Ensino Fundamental e Médio? Sera
a interdisciplinaridade que, vencendo os limites de cada area, propiciara

essa integragao?

Com essas perguntas que podem orientar nossas reflexdes, voltamos a outra
dimensao destacada por Brzezinski (1998, p.165) na formacado do professor: “A
Dimenséao das Habilidades Didaticas”.

Essa dimensdo, segundo a autora, implica o dominio das técnicas e
procedimentos metodolégicos relativos a area do saber, quer seja no processo de
ensino-aprendizagem desenvolvido no interior da sala de aula, quer seja no
processo global da humanizagdo do homem, de preparo para o trabalho, para a vida
social, para a cultura da consciéncia politica.

A definicdo na estruturagéo curricular dos saberes como agao pedagdgica €
indissociavel ndo s6 dos conteudos das areas de conhecimento que serao objeto do
ensino, mas também da compreensdo do processo de aprendizagem referindo a
pratica da escola e suas relacdes internas e externas, além de centrar-se, como
apregoa Veiga (1999), nos problemas concretos enfrentados pelos alunos em sua
pratica pedagogica. Assim, a organizagao do sistema de educacdo, a escola no
contexto da globalizagdo e das novas tecnologias, o projeto politico-pedagogico da
escola, a didatica e organizagao do trabalho pedagogico s&do campos de estudo que
devem subsidiar, conforme o autor, a construgdo curricular dos programas de

formagao de professores.
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As habilidades didaticas nao podem estar atreladas somente a questado dos
conteudos. Devem ser compreendidas no contexto de um projeto politico, na
perspectiva trazida por Giroux e McLaren (1995, p.140), em que os futuros docentes
devem atuar como intelectuais responsaveis pela criagdo e organizagdo de espagos
publicos, onde os alunos possam debater, assimilar e adquirir o conhecimento e as
habilidades necessarias a luta rumo a concretizacdo de um mundo mais justo e mais
humano. Nesse sentido, as habilidades didaticas sdao pensadas numa 6tica em que
a dimensao técnica do fazer docente esta aliada a dimensao politica, preparando o
professor para tomar decisdes no que diz respeito as diretrizes ou curriculos, tendo
em vista o contexto em que se situa sua agédo docente.

A dimenséao das habilidades técnicas deve ser trabalhada, portanto, na busca
do que propdéem Giroux e McLaren, quando apontam como tarefa para o professor

os aspectos a seguir

“‘Em primeiro lugar, eles precisam analisar de que maneira a produgao
cultural se organiza no &mbito das relagbes de poder nas escolas (por
exemplo, textos didaticos, curriculos, enquadramentos em determinadas
atividades (tracking), politicas e praticas pedagdgicas). Em segundo lugar, é
preciso que eles desenvolvam estratégias politicas de participagao nas lutas
sociais destinadas a reinvindicar a transformacao das escolas em esferas
publicas democraticas” (GIROUX E MCLAREN, 1995 P.144).

A partir dessa compreensao, infere-se que as dimensdes da compreensao e
organizagédo do trabalho escolar e a dindmica das relagdes sociais e pedagogicas
sao indissociaveis das dimensdes relativas aos conteudos das areas especificas e
das habilidades didaticas.

Para garantir uma formacao que abranja todas as dimensdes apontadas por
Brzezinski (1998), consubstanciadas na competéncia cientifica (conteudos
transmitidos e produzidos), na competéncia técnica (procedimentos, técnicas,
metodologias) e na competéncia politica (relagdes dos individuos consigo mesmo,
com o0 grupo, com 0s seguimentos sociais e outros), € importante uma analise critica
frente aos paradigmas tradicionais, de tradicdo positivista, que tém dado
sustentagdo a maioria dos programas e projetos de formacédo de professores do
nNosso pais que ndo contemplam a discussao de quais sao esses saberes.

Um novo paradigma impdée a educacdo um reconhecimento da
interconectividade dos problemas que ndo podem mais ser compreendidos

isoladamente.  Paulo Freire (1980, p. 34) traz, em suas reflexdes, essa
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compreensao quando afirma que “uma educagao, para ser valida, precisa considerar
a vocacao ontologica do homem e as condigdes em que vive: neste exato lugar,
neste momento, neste exato contexto”. A educacgao, dessa forma, € percebida como
um sistema aberto, e 0 ser humano compreendido em sua multidimensionalidade.

Severino (2001) argumenta que, em razdo da educagao constituir-se uma
pratica historico-social, decorre dela uma exigéncia de especificidade para seu
conhecimento. Afirma o autor que, para fazer ciéncia na esfera dos fendmenos
educacionais, exige-se uma profunda reconceituagao de ciéncia, tendo em vista seu
carater praxico, isto é, ela € uma pratica intencionalizada, condicdo que ela
compartiiha com a politica. Os sujeitos humanos envolvidos no processo
educacional, continua Severino, sao seres empiricos, entidades naturais e sociais,
entes histéricos, determinados por condi¢ées objetivas de existéncia, o que nos
impéem a compreensdo da educagao como processo individual e coletivo, de
constituicdo da realidade histérica da humanidade. Desse modo o reflexo desse
paradigma na definicdo desses saberes, em virtude das caracteristicas proprias da
acgao educacional e as exigéncias da constituicdo do saber relativo a praxis humana,
pode redefinir de forma ampla o papel do educador.

Mais do que o dominio de conhecimentos, isto €, dados objetivos pré-
elaborados, produtos prontos, adverte Severino, o importante é que o aluno
compreenda que eles sao resultados de um processo de investigacdo humana. Por
isso, trabalhar o conhecimento no processo formativo do aluno a luz dessa
compreensao significa, seguindo o raciocinio de Severino, explicitar os nexos entre a
atividade de pesquisa e seus resultados, portanto instrumentalizar o aluno para o
préprio ato de pesquisar.

Pensar o professor como pesquisador implica producdo de conhecimento
sobre os problemas vividos pelo profissional, com vistas a melhoria da situacao
vivenciada, de si mesmo e da sociedade. O professor, antes visto como reprodutor
e executor de conhecimento, assume, nesta nova otica, o papel de produtor de
conhecimento, sobretudo sobre situagdes vividas em sua pratica docente. Para
tanto, reconhecer esses saberes é constituir uma pratica reflexiva que possibilita a
compreensao de um conjunto de idéias, principios e valores que ndo s6 estruturam,
mas determinam a busca da compreensdo do processo pedagdgico. Assim, a
proposta € que os professores construam, eles proprios, teorias de ensino por meio

da reflexdo critica sobre seus préprios conhecimentos praticos. O professor, ao
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privilegiar a dimensao da praxis, segundo Fiorentini et al. (2001), reelabora ou
modifica 0os conhecimentos tedricos de que se apropria, como também considera
definitivos aqueles que produz na pratica. E a compreenséo do conhecimento em
processo.

Em relagao aos saberes do professores, com base no paradigma positivista, a
énfase sempre foi dada as aplicagdes de teorias educativas aprendidas em seu
processo formativo, sem uma relagao direta com a pratica curricular na escola, com
tempo e as condigdes socio-politico-econdmico do aprendente e do ensinante.

Os saberes, no contexto de um novo paradigma, ndo sdo mais vistos como
abstracao, derivada de aplicacbes de teorias sobre ensino e sobre aprendizagem. A
teoria vai se derivar da pratica e sera constituida de um conjunto de abstragdes
efetuadas a partir dela. O professor deve ter, em seu processo formativo, a
compreensao de que toda pratica tem implicita uma teoria e que, por essa razao,
essas teorias tém que ser submetidas a critica. Assim, o curriculo deixa de ser visto
sob a égide da racionalidade técnica, em que sdo preéfixados resultados a serem
atingidos para se constituir em processo consubstanciado por principios e valores a
serem desenvolvidos.

A esse respeito, Pereira (2000) esclarece que a praxis, compreendida como
uma forma de atualizar nossos ideais e valores em uma forma adequada de acéo e,
por isso mesmo, constituida de uma forma sempre inacabada que requer continua
reflexdo, vai ser considerada como forma de interagcado entre o conhecer (a teoria) e
o fazer (pratica).

Dessa forma, conforme Fiorentini et al. (2001), o saber do professor vai residir
nao no saber aplicar um determinado conhecimento tedrico-cientifico, mas, sim,
saber nega-lo, isto é: ndo so aplica-lo pura e simplesmente, mas transforma-lo em
saber complexo e articulado ao contexto em que ele é trabalhado/produzido.

Em relagdo a esses saberes, conforme exposto até aqui, & possivel
considerar:

e “a compreensio de que o conhecimento esta em processo;

e 0 resgate da visdo de contexto como condigdo para se compreender o0s
fendbmenos em suas conexdes com a totalidade, pois sem um determinado
contexto, as coisas ficam sem sentido;

e todos os conceitos e todas as teorias estdo interconectados; o conhecimento

se constroi em rede;
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a interconectividade dos problemas educacionais;

a educagao compreendida como um sistema aberto, em que tudo esta em
movimento;

a teoria como algo que esta interligado, em movimento e em transformacéo,
por isso sempre transitoria;

a compreensdo do ser humano em sua inteireza: o individuo como ser
indiviso, que constréi conhecimento ndo apenas pela razdo, mas também
pela intuicdo, sensacdes e emocgoes;

0 ser humano nao € apenas espectador do mundo, mas construtor da

realidade mediante nossa acgao-reflexao sobre ele”.
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5 METODOLOGIA

O problema de investigacdo tem uma importancia decisiva na escolha da
metodologia a ser utilizada. No meu caso, a propria metodologia se constitui um
desafio em que perpassa o viés de entrevistador, participante do problema, e dos
entrevistados, situagcao que torna impossivel o ndo-envolvimento ou neutralidade do
pesquisador. A complexidade da trama social investigada impeliu-me a buscar
caminhos investigativos alternativos, longe da acepcdo kuhniana' da técnica de
pesquisa e procedimentos de uma ciéncia normal, uma vez que o0 caminho por mim
até entado trilhado como quimico e professor da area, a priori, ndo me garante
tabulacdo ou mensuragao de qualquer dado comparativamente ao que a Ciéncia dita
exata pode garantir. Ao revisitar como pesquisador o espago de trabalho com seus
conflitos, duvidas, utopias pessoais e o freio econdmico e ideoldgico da instituicdo
pesquisada, lango um olhar possivel do pesquisador que também se percebe como
ator nesse processo. Buscar, nessa entrevista, a reconstrugao deste cenario nao foi
tarefa facil, foi dificil e penosa, uma vez que essa anadlise além de perceber o
momento vivido pelos pesquisados também me fazia pensar sobre o meu fazer e
sobre o modo de tornar-me melhor do que foi, ou seja, eu também estava nu ao
“Olhar para a minha prépria experiéncia, compartilhando significados, questionando
certezas e reconstruindo utopias” (COSTA, apud VEIGA NETO et. al., 1995 p. 112).

Ao buscar conhecer quais sdo o0s saberes docentes que mobilizam os
professores de graduagao tecnoldgica, a partir do grupo pesquisado, ndo pretendo
estabelecer verdades engessadas, mas perceber naquele momento o que
mobilizava esses professores naquela realidade profissional politico-temporal,
entendendo que, em outros grupos ou outros momentos pesquisados, os resultados
dessas percepgdes poderiam ser outros. N&o posso ignorar, nessa pesquisa social,
que o movimento e a incompletude humana tornam qualquer trabalho restrito ao

olhar do pesquisador e ao momento do grupo pesquisado. Essa pesquisa de

® Segundo Newton Freire-Maia (1991, p.144), o paradigma (Kuhn) delimita a area que merece
receber a atengéo dos cientistas; tudo que estiver fora do paradigma (isto €, de qualquer paradigma)
passa a ser considerado como assunto de “pseudociéncia’. Quem trabalha numa pseudociéncia esta
fazendo, segundo Kuhn, uma “ciéncia anormal”, uma vez que a ciéncia normal &, por definicao, a que
se faz dentro dos limites de um paradigma. Para Minayo (2004 p, 17) Thomas Kuhn reconhece que
nos diversos momentos histéricos e nos diferentes ramos da ciéncia ha um conjunto de crencas,
visées de mundo e de forma de trabalhar, reconhecidos pela comunidade cientifica configurando o
que ele denomina paradigma.
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abordagem qualitativa valoriza e resgata parte de uma historia vivida intensamente

na agao e paixao de um educador — pesquisador.

Ela repudia a concepcéo de professor (a) como consumidor (a) a
passivo (a) de conhecimento produzidos por pesquisadores (as) e fortalece
a docéncia como atividade exercida por agentes que podem dar conta
também do saber sobre sua profissdo. (COSTA apud VEIGA-NETO, 1995.
p.114).

A importancia da contribuicdo do pensamento freiriano nesse trabalho foi
muito importante, pois delineou os principais aportes epistemoldgicos que apontam

para as idéias de que:

a) o conhecimento novo se constroi a partir da problematizagéo da
experiéncia real, concreta; b) o conhecimento supde uma relagao dialégica
dos sujeitos entre si e com a realidade cognoscivel; ¢) a conscientizagéo é o
préprio processo do conhecimento, resultado da reunido dialética com o
contexto concreto; d) o mundo da vida ndo fornece apenas elementos para
sua compreensao e interpretagdo, mas para criagdo, para construgao da
consciéncia humana, para emancipagdo. (COSTA apud VEIGA-NETO,
1995. p.118).

Neste capitulo, quero apresentar uma opg¢ao metodoldgica que respeite meu
olhar e meu desejo de entender, a partir das entrevistas com o grupo de educadores

da Graduacao Tecnoldgica, quais sao esses saberes.

5.1 Opgoes metodologicas

O presente estudo teve o propdsito de investigar os saberes docentes que
mobilizam os professores de graduagéao tecnolégica. Para isso desenvolveu-se uma
pesquisa qualitativa.

A pesquisa qualitativa, historicamente, esta ligada a interpretagcdo dos
ambientes, considerando que todo ambiente estd cercado de significados e
sentidos, onde as pessoas e 0s grupos vivem e interagem uns com os outros. E
através dessas interagdes que as pessoas vao construindo suas realidades por meio
das experiéncias. Segundo Minayo et. al (1994 p. 13) esse tipo de pesquisa é
sempre tateante, mas, ao progredir, elabora critérios de orientagdo cada vez mais

precisos.
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De acordo com André e Ludke (1986), na pesquisa qualitativa, o texto e o
contexto, os significados, a vivéncia, o cotidiano, as experiéncias, a descoberta e o
dia-a-dia dos participantes sdo muito importantes. Nesse sentido, a abordagem
qualitativa € demarcada, conforme os autores (1986), como aquela que envolve a
obtencao de dados descritivos, coletados por meio do contato direto do pesquisador
com a realidade estudada, retratando mais o processo do que o produto.

Minayo e Sanches (1994) opinam que a pesquisa qualitativa realiza uma
aproximacao fundamental e de intimidade entre o objeto e o pesquisador, uma vez
que ambos se envolvem com empatia aos motivos, as intengdes, aos projetos, a
partir dos quais as estruturas e as relagdes tornam-se significativas.

Segundo Minayo (2004), a opcéo pela pesquisa qualitativa se da quando esse
estudo é objeto de analise no campo da Ciéncias Sociais, ou seja, € um processo
historico uma vez que as sociedades humanas existem num determinado espaco

cujas formacgao social e configuragado sao especificas.

A pesquisa social € sempre tateante, mas, ao progredir elabora
critérios de orientagdo (...) vivem o presente marcado pelo passado e
projetado para o futuro, num embate constante entre o que esta dado e o
que estd sendo construido. Portanto, a provisoriedade, o dinamismo e a
especificidade s&o caracteristicas fundamentais de qualquer questéo social.
(MINAYO et. al. 2004, p. 13)

Para o presente estudo, é fundamental reconstruir teoricamente esse cenario,
buscando na fala desses atores os significados que podem responder a questdes
muito particulares quanto ao olhar do pesquisador, buscando compreender quais
sdo o0s saberes que mobilizam os professores de graduagdo tecnoldgica.
Entendendo essa reconstrugao tedrica na sua origem, do grego “theorein”, cujo
significado € “ver”, o que para ndés significa revisitar essa distinta realidade social,

respeitando suas particularidades e a ndo-neutralidade do pesquisador.
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5.2 Problematica da Pesquisa

Como coordenador e implantador de um dos cursos de graduagao
tecnolégica, o Curso Superior de Graduagao Tecnologica em Processos Quimicos,
vivenciei junto com outros coordenadores, diregdo e professores as etapas que se
constituiram acertos e desacertos acerca de aspectos que, fundamentalmente,
deveriam permear toda essa modalidade de curso de formagao profissional como
diferencial da graduagao tradicional. Neste caso um diferencial deveria ser imprimido
na pratica pedagogica desses atores: sobre 0s seus saberes.

Todos os questionamentos foram fundamentais para caracterizar o grupo de
educadores que, além da aderéncia na area de conhecimentos (prevista pela LDB),
deviam construir, junto com o aprendente, um jeito novo de construir competéncias

e habilidades na area tecnoldégica.

5.3 Coleta e Analise dos Dados

Nessa etapa, permeada de ressignificacdes e subjetividades, precisamos
lembrar Minayio (2004) dizendo que nenhuma teoria, por mais bem elaborada que
seja, da conta de explicar todos os fenbmenos e processos, uma vez que, ao
responder questdes muito particulares, apresenta um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado. Entretanto, essa incursdo, no mundo da pesquisa social
dentro de uma abordagem qualitativa, deve aprofundar-se no mundo dos
significados das ag¢des e das relagbes humanas. Fago aqui uma alusdo mitolégica
entre Dédalo e icaro'®, em que o primeiro apresentava uma estratégia e um plano de
vOo, e 0 segundo, apenas a liberdade e curiosidade, para que me reporte a agao do

segundo que, mesmo correndo riscos, vai em diregdo do desconhecido.

16 Segundo Hamilton (1997 p. 200), Dédalo e icaro, pai e filho respectivamente, foram presos em uma
torre na ilha de Creta. Construiram asas com cera de abelha e penas para fugir do carcere. Dédalo foi
em diregdo ao continente sem aproximar-se muito da agua nem do sol. icaro, encantado e curioso,
voou em dire¢ao ao sol, derretendo as asas e caindo no mar.
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Segundo Gomes apud Minayo (2005), existem trés obstaculos nessa fase. O
primeiro diz respeito a ilusdo do pesquisador de uma conclusao fechada. O segundo
€ a possibilidade do pesquisador preocupar-se com métodos e técnicas e esquecer
os significados e subjetividades presentes em seus dados. O terceiro obstaculo esta
na dificuldade do pesquisador em tornar significativa a amalgama da fundamentagao
tedrica e a pratica da pesquisa.

Com base em Minayo (1992), podemos apontar trés finalidades para essa
etapa: estabelecer uma compreensdo dos dados coletados, confirmar ou ndo os
pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes formuladas, ampliar o
conhecimento sobre o assunto e articula-lo dentro do contexto cultural e social da
pesquisa.

Tal modalidade de pesquisa, segundo André:

Nao pode se limitar a descrigao de situagbes, ambientes, pessoas, ou a
reprodugdo de suas falas ou depoimentos, mas precisa buscar a
reconstrucdo das acdes e interacdes das pessoas envolvidas segundo seus
pontos de vista, suas categorias de pensamento, sua logica. Na busca das
significagbes do outro, o pesquisador deve ultrapassar seus proprios
métodos e valores, admitindo outras maneiras de entender, conceber e
recriar o mundo..(ANDRE, 2005, p. 45)

Nesse sentido, a coleta de dados desse trabalho foi realizada com quatro ex-
professores do Curso de Graduagédo Tecnoldgica de uma universidade privada da
cidade de Canoas que iniciaram e implantaram os cursos de Tecndlogo em Sistema
de Informacdo e Estética e Cosmetologia no ano de 2000, seguindo depois a
implantacdo de mais vinte cursos de graduagéo tecnoldgica, chegando em 2005 a
quase 4.000 alunos s6 nessa modalidade de curso.No entanto, no final de 2005,
buscando otimizar custos na reducdo de professores e visando ao aumento de
alunos por turma, todos os curriculos foram reformulados com o objetivo de
abranger um maior numero possivel de alunos compartilhando disciplinas e lotando
as salas de aulas com um numero menor de professores. Todos os cursos de
Graduagao Tecnoldgica foram absorvidos pela graduagédo tradicional, dissolvendo,
dessa maneira, o Centro de Graduacgéo Tecnoldgica.

O instrumento utilizado para coleta dos dados foi realizado por meio de
entrevistas semi-estruturadas e documentadas por gravagdo das questdes

respondidas pelos entrevistados que figuram como prova em anexo. Com um roteiro
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previamente elaborado que, na visao de André (2005), constituem um meio eficaz
para que o pesquisador se aproxime dos sistemas de representacao, classificacao e
organizagdo do universo estudado. Essa autora considera que a aproximagao se
efetiva, a partir de duas condi¢gbes essenciais: a) as categorias de analise n&o
devem ser impostas de fora para dentro, mas precisam ser construidas no processo
da pesquisa, transitando da teoria para dados numa dinamica relacional. A teoria
fornece suporte as interpretagdes e as abstragcées construidas com base nos dados
obtidos; b) o conceito de cultura é central, porque a pesquisa qualitativa deve se
orientar para apreensao e a descricdo dos significados culturais dos sujeitos. As
técnicas empregadas,na pesquisa qualitativa, possibilitam descrever as agdes, as
formas de comunicagdo e os significados que os atores sociais criam e recriam na
interpretacdo da realidade. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa, segundo André
(2005), também considera a sustentabilidade presente na analise dos dados

coletados.

A sensibilidade também vai ser um importante ingrediente no
momento da analise dos dados, ja que o pesquisador ndo dispde de um
conjunto de procedimentos padronizados para serem seguidos passo a
passo. Ele vai ter, sim, que se valer basicamente de sua experiéncia
pessoal quando tiver que olhar para o material coletado para tentar
aprender os conteudos, os sentimentos e as representacées nele contidos.
(ANDRE, 2005 p. 61)

A analise dos dados, nessa modalidade de pesquisa, utilizou os principios de
analise de conteudo, em que a prioridade é compreender os significados que os
interlocutores atribuem ao seu discurso. Ainda, segundo André (2005), devemos
buscar trabalhar o envolvimento e a subjetividade, mantendo o necessario
distanciamento que requer um trabalho cientifico - distanciamento que ndo é
sinbnimo de neutralidade, mas que preserva o rigor.

Para este trabalho, utilizei como técnica de analise a triangulagdo, que

segundo a autora mencionada,

Trata-se de saber lidar com percepg¢des de opinides ja formadas,
reconstruindo-as em novas bases, levando em conta, sim, as experiéncias
pessoais mas filtrando-as com o apoio do referencial tedrico e dos
procedimentos metodoldgicos especificos, como por exemplo a
triangulagéo. (ANDRE, 2005 p. 48)
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5.4 Etapas da Pesquisa

5.4.1 Caracterizagao dos interlocutores

Fizeram parte do grupo pesquisado ex-professores que trabalharam na
implantacdo do Centro de Educagao Tecnoldgica e que foram afastados durante a

dissolucdo do Centro.

5.4.2 Cenario da Pesquisa

O Centro de Educagéo Tecnoldgica de uma grande universidade particular do
estado do Rio Grande do Sul, territério da pesquisa, teve sua origem no Ensino
Técnico. Esse Centro entrou em funcionamento no ano de 2000 com cursos de
Tecnologo em Sistemas de Informacao e Estética e Cosmetologia, organizados em
dois a trés anos, chegando, nesse processo de cefetizagdo, a uma estrutura de
ensino com mais de 20 cursos de graduagdo Tecnolégica envolvendo
aproximadamente 4.000 alunos.

Os curriculos que estdo em vigor sofreram as ultimas adaptagcbes em 2004
houve a inclusdo de disciplinas de nucleos comuns com Portugués (da Oralidade a
Escrita) e Religido, disciplina imposta pela confessionalidade da universidade.
Outros cursos como Processos Quimicos, Manutengédo de Aeronaves e Automacgao
Industrial apresentam como nucleo comum a Algebra Linear, os Calculos e as
Fisicas, que mais tarde, foi dividido nas seguintes areas: Industria, Saude, Imagem
Pessoal, Quimica e Gestdo. Mais da metade dos cursos hoje ja possuem o

reconhecimento do MEC.

Em 2005, foi iniciado o processo de dissolucdo do Centro de Educacéao
Tecnoldgica, juntamente com a reforma curricular imposta a todos os Cursos de
Graduagao da Universidade. Essa reformulacdo curricular visava aumentar o
numero de alunos por disciplina, diminuindo assim o contingente docente que, nesse
mesmo ano, chegou a diminuir em quase quinhentos professores. Essa reforma
consistia em criar nucleos comuns de disciplinas compartilhados por todos os cursos

afins, causando na época um estranhamento no corpo docente e discente da
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universidade que constatava a inclusdo de componentes curriculares novos para
serem compartilhados com a redug¢ao da carga horaria total de alguns cursos e a
diminuicdo de componentes curriculares importantes na formacao profissional. O
resultado final desse processo foi a diminuicido de departamentos com a extingdo do
Centro de Educacdo Tecnolégica e absorcdo de todos os cursos pelas

coordenadorias da Graduacéao Tradicional nas areas especificas.

5.4.3 Coleta de Dados

As entrevistas realizadas com as professores seguiram um roteiro semi-
estruturado, contendo questbes abertas, a partir das quais esses professores
discorreram sobre suas vidas pessoais, profissionais e suas praticas de form a
discursivas, vinculando pensamento e agao. Ao ouvir esses depoimentos, vieram a
tona as palavras de Minayo (1994 p. 17): nada pode ser intelectualmente um
problema se nao tiver sido em primeiro lugar um problema da vida pratica.

Essas falas foram por mim gravadas e transcritas em anexo; os professores
entrevistados foram diferenciados pela sua formagao e designados, para nao causar
constrangimento, por professor “A”, “B”, “C”, etc. Dos questionamentos feitos, essa
pesquisa deve responder a trés questdes fundamentais que estao explicitas no item
b.

a) Perguntas para a Entrevista

1) Apresente alguns momentos de sua trajetéria pessoal. (origem social e
econdmica, familiar, lembrangas mais marcantes da infancia e da adolescéncia).

2) Fale um pouco de sua trajetoria profissional e académica.

3) Que saberes vocé julga necessario para a sua agao pedagdgica?

4) Qual foi a sua motivagao para trabalhar em Educacgao Tecnoldgica?

5) Vocé percebe alguma diferenga relacionada a saberes na Educacao Tecnoldgica
em relacao a graduacgéo tradicional?

6) Como vocé descreve a sua pratica de sala de aula?
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b) Questoes de Pesquisa

1.

Como os inerlocutores percebem seu trabalho na funcdo de professores?
Que processos e conhecimentos constituem a base dessa formagao? Que
saberes consideram indispensaveis para o professor de Educacio
Tecnologica? Como essas questdes se articulam com os saberes
produzidos em seus cotidiano profissional?

Quais sao os saberes predominantes que os professores do Curso de
Educacao Tecnoldgica mobilizam na sua pratica pedagdgica? Quais razdes

sustentam a sua escolha?

Como sao descritas as praticas realizadas? O que € valorizado no Curso

de Educacgao Tecnolégica?

5.4.4 Analise dos Dados

Nessa etapa, até mesmo pela entrevista gravada, devo reconhecer minha

limitagdo pessoal e técnica na investida de uma pesquisa social. Entretanto, devo

admitir meu encantamento na leitura, no cruzamento e na sobreposicao dos dados

interpretados a partir da fala desses professores, principalmente o que estava por

traz dessas falas, suas subjetividades, suas intencionalidade e seus silenciamentos.

Nao resisto nessa minha incursdo na pesquisa qualitativa de lembrar Feyerabend

(1989): “o progresso da ciéncia esta associado mais a violagado das regras do que a

sua obediéncia.”.

N&o quero nessa fala parecer arrogante, mas quero me deixar, também,

ousar transgredir.
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1) Fale um pouco de sua trajetéria pessoal? (Origem social e econdémica,

familiar, lembrangas mais marcantes da infancia e da adolescéncia).

Nasci em 15/01/1949. Origem humilde, mas digna. Aos 12 anos
comeco a trabalhar como auxiliar de mecéanico, os pais nao tinham
condi¢cdes de me manter no La Salle. Aos 17 tocava num conjunto (banda)
em bailes, aniversarios, etc. Nesta época ao tocar num aniversario de 15
anos, conheci a aniversariante, e continuamos juntos ainda até
hoje.(ENTREVISTADO ‘A’)

Bem,meus pais possuem formagdo superior,meu pai é
administrador de empresa e minha mae é professora e diretora de escola.
Somos de classe média e meus pais sempre batalhardo bastante para
poder nos dar principalmente educagdo.Sempre fomos uma familia super
unida e lembro que tanto na infancia quanto na adolescéncia,meus pais
sempre foram e sdo meus melhores amigos. (ENTREVISTADO ‘B’)

Nasci em Canoas, mas fui morar muito cedo em Santa Maria, pois
meu pai era da aerondutica (esta aposentado agora), portanto me considero
muito mais uma santa-mariense. Sou de uma familia de classe média, fui
durante 10 anos filha Unica. As coisas que mais marcaram minha infancia
eram os passeios que fazia com minha familia, por morar no interior tive
muito contato com a natureza, e nossos passeios eram pescarias,
acampamentos, piqueniques. Na adolescéncia a vida foi muito tranquila,
pois sempre fui muito caseira. (ENTREVISTADO ‘C’)

Chamo-me (...), chamam-me frequentemente de “Isa”, e por isso,
“Isa” deixou de ser um apelido para tornar-se meu segundo nome; talvez até
o primeiro. Acho muito simpatico o “Bel” - quase um mantra - por rimar com
mel, puro néctar, mistura de flores e de insetos labutares, e, por rimar com
fel. “Cristina”, a versao feminina de Cristo, contribuicdo de minha mae, muito
provavelmente influenciada pelas telenovelas da época. O “Rocha’,
sobrenome herdado das raizes de meu pai.

Filhos de agricultores do interior do estado do Rio Grande do Sul,
meu pai, pintor de profissdo e minha méae, costureira, “artistas na vida”,
freqlentaram muito pouco os bancos escolares percebendo desde de cedo
o valor da escolarizagdo na vida de qualquer cidadao - “na pele, de sol a
sol”, com saber de experiéncia feito e, infelizmente, quando a escola e a
possibilidade de estudar passou a ser um sonho distante, pois seus
contextos nao lhes permitiram, e o tempo, impiedosamente, nem sempre
traz de volta oportunidades ndo vivenciadas. Do contexto fez-se o texto, a
vontade e o desejo de estudar pautaram suas vidas e, mesmo com
dificuldades, meus pais priorizaram a mim e aos meus irmaos o0 acesso a
escola e a oportunidade de estudar como heranga de inquestionavel valor.

O “Poggetti” herdei por opgdo de quem busca dividir a vida com
alguém. Dentre todas as artimanhas do amor, existe uma em especial que
me chama muita atencdo, o “sentimento de pertencer”, ndo como posse,
mas amorosidade, inteireza, pertencimento. Contudo, a vida a dois, a trés, a
quatro, e tudo o que ela nos possibilita vivenciar € uma “grande escola”.
Casar é uma forma de gestar sonhos, projetos, gestar vidas numa
experiéncia valiosa do ato de viver. E aprender concretamente a relagdo do
binbmio educar e educar-se; hoje, como mée e, muitas vezes, como pai.

Comecei cedo a caminhada escolar, com apenas cinco anos iniciei
aquilo que mais tarde descobri ser a alfabetizacéo - a incursdo no mundo da
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escrita - vislumbrar letras e sons compondo palavras, frases, textos,
histérias, vidas, num processo de significacdo da fala e das idéias em
cédigo escrito, da escrita e da leitura como oportunidades de conhecer, de
escrever e de ler o mundo.

Descobri também, desde muito cedo, como aluna, a percepgao de
que ensinar envolvia, sobretudo, relagdes. Obviamente, somente mais
tarde, ja na graduagao, percebi que minha indignagdo diante de fatos e
circunstancias escolares tinha intencionalidade, que a pratica pedagdégica
de meus professores envolvia relagdbes de poder, de interagdo, de
compreensao, de alteridade, de formagao do ser humano e de transmissao
de conhecimento, na época, dito neutro.

Assim fui tateando a pedagogia, primeiro, como aluna, buscando
respostas para perguntas sem ao menos compreender o motivo das
interrogagdes, mas o desconforto de quem ndo compreendia o porqué, em
muitas circunstancias, ensinar ficava tao distante do
aprender.(ENTREVISTADO ‘D’).

Na analise das falas em relagdo a primeira pergunta, observa-se que o
entrevistado “A” e o entrevistado “D” possuem em comum o fato de serem de origem
muito pobre, entretanto o entrevistado “A” também comecgou a trabalhar cedo,
destacando-se seu género (masculino), ndo tinha o apoio da familia para estudar,
por isso percebe-se, desde cedo, um desejo de crescimento e superagdo do meio
que, mesmo sem o apoio financeiro e emocional da familia, foi anulado, embora

havendo a valorizagao da “escola da vida” (grifo meu), baseado em Freire que diz:

Compreensao do mundo que, condicionada pela realidade concreta
que em parte a explica, pode comegar a mudar através da mudanga do
concreto. (FREIRE, 1994, p. 27).

Em relagdo ao relato do entrevistado “A”, observo que esse nao se
envergonha da origem humilde, de menino trabalhador e sonhador que faz lembrar

Freire:

Assim como ¢é errado ficar a deriva local, perdendo-se a visdo do
todo, errado também é pairar sobre todo sem referéncia ao local de onde se
veio (FREIRE, 1994, p. 88)

Em relacdo a entrevistada “D”, que se assemelha ao “A” pela origem humilde
e de pais trabalhadores semi-alfabetizados, percebe-se uma amorosidade e
envolvimento da familia no desejo de sua escolarizagdo. Ao contrario do
entrevistado “A”, menino trabalhador, a entrevistada “D” reproduz lembrangas de

uma infancia vivida, o que parece ser omitido pelo entrevistado “A” em funcao da



97

auséncia dessa infancia vivida, entretanto o mais comum entre os dois € o sonho, as
vezes distante, da realidade vivida para a realidade sonhada em relagao a escola.

A entrevistada “D”, mesmo num ambiente de afeto, queixa-se de
oportunidades nao vivenciadas quando o contexto e o tempo foram impiedosos
consigo e sua familia, porém destaca a prioridade que os pais deram ao acesso a
escola a ela e todos os irmaos e deixaram a educagdo como herancga
inquestionavel. Para ela, a amorosidade, a inteireza, gestar sonhos, gestar vidas e a
experiéncia valiosa do ato de viver, me faz lembrar Rubem Alves e a historia da

aranha:

(...) a aranha me fez pensar por ela ser uma metafora de mim
mesmo. Eu também quero construir uma teia sobre o vazio. S6 que meu
mundo tem que ser construido com material mais etéreo que o fio, téo
etéreo que alguns chegaram a compara-lo com o vento. O mundo humano é
construido de palavras. Com dizem os textos sagrados: “No principio de
todas as coisas esta a Palavra...” E, a semelhanga da aranha, é dentro do
corpo que a palavra é gerada. (...) Fico a imaginar se Nietzsche ndo estava
também observando uma aranha ao dizer que o homem é “uma corda sobre
0 abismo”. (RUBEM ALVES, 2001, p. 16-17).

Para a entrevistada “D”, em sua fessitura (grifo meu) na escola, também
havia contradi¢cdes, questionamentos, silenciamentos que lhe fizeram perceber duas

escolas: a sonhada e a vivida.

Descobri também, desde muito cedo, como aluna, a percepc¢ao de
que ensinar envolvia, sobretudo, relagdes. Obviamente, somente mais
tarde, ja na graduacado, percebi que minha indignagdo diante de fatos e
circunstancias escolares tinha intencionalidade, que a pratica pedagégica
de meus professores envolvia relacbes de poder, de interacdo, de
compreensdo, de alteridade, de formagao do ser humano e de transmissao
de conhecimento, na época, dito neutro.

Assim fui tateando a pedagogia, primeiro, como aluna, buscando
respostas para perguntas sem ao menos compreender o motivo das
interrogacdes, mas o desconforto de quem nao compreendia o0 porqué, em
muitas circunstancias, ensinar ficava tao distante do aprender.
(ENTREVISTADO ‘D’).

Os entrevistados “B” e “C” tém em comum o fato de pertencerem a classe
média, de familia escolarizada e preocupados com a educacéo e a cultura dos filhos

- situagao familiar estruturada, indicios de amorosidade e infancias vividas. Percebo,
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nos depoimentos desses dois entrevistados. o desejo de ser breve, de falar pouco,
de ndo se expor demais, de preguiga ou intencionalidade de omitir estérias dessa

infancia vivida.

A psicanalise nasceu com a descoberta de que as palavras sao
cheias de siléncio. Aqueles que s6 entendem o que é falado ou escrito ndo
entenderam coisa alguma: a letra mata. (RUBEM ALVES, 2001 p. 51)

2) Fale um pouco de sua trajetéria profissional e académica.

Aos 18 anos fui servir "a patria" na Forga Aérea Brasileira, o que era
para ser um ano, ficou em 30. Neste periodo tive oportunidade de residir em
SP (Interior) por 2 anos e no Rio de Janeiro por 8 anos. Nesta época viajava
muito e conheci praticamente todas as capitais e muitos lugares destes
brasis a fora, e também do exterior. Ao retornar as origens (Canoas) na
década de 80 recomeco os estudos, faculdade (Estudos Socias) e pos
(Métodos e técnicas de ensino) no La Salle. Comecei a dar aulas em cursos
de 1 e 2 graus, trabalhando ainda na FAB e adquiri a empresa que ainda
sou o proprietario (Oficina Aeronautica icaro Ltda) fazendo servigos para
avides de médio e pequeno porte. Neste embalo montamos, estruturamos e
efetivamos e funcionamos um Curso Superior de Graduagdo Tecnoldgica
em Manutengao de Aeronaves. (ENTREVISTADO ‘A’).

Sou formador em Técnico em eletrénica e Engenheiro Mecatrénico,
sempre gostei de montar e projetar equipamentos.(ENTREVSIATDO ‘B’).

Me formei na UFSM - Universidade Federal de Santa Maria, em
quimica Industrial, e logo apés terminar a graduacéo entrei para o mestrado,
na area de quimica analitica.

Em dezembro de 2000 nos mudamos para Canoas, e no inicio do
semestre de 2001 comecei a dar aula para o ensino médio (quimica). Em
2001/2 comecei no Colégio Cristo Redentor, no curso Técnico em Quimica
(estou la até hoje). Em janeiro de 2002 comecei a dar aula na escola técnica
da UFRGS, permanecendo la durante 2 anos. Durante 1 ano, agosto de
2005 — agosto de 2006 dei aula no curso de graduagado tecnolégica de
Processos Quimicos, em uma universidade em Canoas. (ENTREVISTADO
‘C).

Aos vinte e dois anos optei pelo curso de Pedagogia, na época,
Faculdade La Salle, hoje Centro Universitario, sem perceber claramente as
motivagdes que me levaram a escolha e, principalmente, o que de fato e de
direito tal opcdo me reservaria na compreensdo de minhas antigas
indagacbes e criticas a praxis pedagdgica. Naquela circunstancia tinha
apenas e, tdo-somente, a percep¢do de que compreenderia a educagéo e,
conseqlentemente, a escola.

Penso ser importante fazer uma ressalva para elucidar que anterior
ao curso de Pedagogia, encaminhei-me as Ciéncias Juridicas na
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Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS, cursando quatro
semestres, interrompendo os estudos (...). Nesta perspectiva percebo que a
educacédo, a Pedagogia, sejam anteriores a Justica e ao Direito, por ser a
educagao co-formadora de principios éticos, estéticos, sociais e morais, e, a
escola, um espaco privilegiado na construgdo, disseminagdo e exercicio
consciente destes valores. A logica de que é possivel formar cidadaos
conscientes, livres, éticos e responsaveis sem prescindir das prerrogativas
juridicas ou até mesmo punitivas legitimadas em favor do Direito.

Concomitante a graduagao atuei no ensino de criangas nas séries
iniciais, e, posterior a conclusdo da graduagdo encaminhei-me,
profissionalmente, a escola privada, ocupando cargos na coordenagao
pedagédgica, gestdo escolar, fun¢des possibilitadas pela Habilitagdo em
Supervisdo Escolar, bem como a docéncia do Magistério.(...) projeto,
nasceria mais tarde uma escola por ciclos de formagdo no municipio de
Sapucaia do Sul, com a finalidade de atender alunos provindos de familias
de baixa renda, uma proposta inclusiva de ensino em um bairro
demasiadamente carente.(...)

Mais e mais inéditos viaveis foram potencializados em minha
caminhada profissional, alternando espagos de sonho, de criagdo, de
reflexdo, de construcdo, de desafios, ratificando a frase de D. Helder
Camara, que “um sonho que se sonha s6 é apenas um sonho; um sonho
que se sonha juntos é realidade que comega’.(...) (ENTREVSITADO ‘D’).

O entrevistado “A” com formagdao em Estudos Sociais — Unilassale, foi
elaborador e coordenador do curso de Graduagédo Tecnolégica em Manutencao de
Aeronaves. Observa-se que o curso de formacao nao tem relagcdo nenhuma com a
area de atuacdo académica e de Coordenagao na Universidade, tornando-se um
caso interessante uma vez que, tradicionalmente, relacionam-se os saberes desses

professores com sua area de formacao.

"O trabalho é a prépria oficina-escola que forja o homem na pratica
produtiva, projetando, se estendendo e concretizando varios outros tipos de
escolas de cultura, de politica, para melhor adaptar esse homem ao novo
tipo de préatica produtiva necessaria naquele momento histérico(...). Para
Gramsci, as diversas formas produtivas e suas correlatas formas escolares
sdo expressdo da busca de liberdade por parte do homem". (NOSELLA,
1992, p. 127

Segundo Tardif (2002), o saber docente € um saber plural formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente de saberes oriundos da formagéao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Percebo que, nesse caso, a
formagao profissional para a atividade exercida néao foi forjada no meio académico,

mas na experiéncia feita, no saber vivido, ou como caracteriza o proprio entrevistado
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“no chao de fabrica”. Fundamentalmente, toda sua pratica pedagdgica baseia-se em

saberes experienciais que, segundo Tardif,

Sao saberes desenvolvidos a partir de seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio, esses saberes brotam da experiéncia e sdo por
ela validados.(TARDIF, 2002, p. 39).

Nao se percebe, nesse caso, articulacdo entre saberes disciplinares e
experienciais. Ainda segundo Tardif, a articulagdo se deu entre o saberes
curriculares e os saberes experiéncias. No caso dos saberes curriculares, eles
correspondem aqueles que foram apropriados pelo professor, pela sistematizagao
de objetivos, conteudos e métodos. Anterior a esses conhecimentos,
tradicionalmente, vém os saberes disciplinares cuja aquisicdo parece ter surgido da
habilidade de saber-fazer e de saber-ser, a partir da vivéncia profissional. Parece-
me que a legitimacdo desses saberes cientificos e pedagdgicos se deu pela
competéncia profissional e determinagcdo do entrevistado “A”. Era assim que se
formavam os engenheiros e arquitetos renascentistas: ndo eram letrados, nem
filésofos, mas construiam pontes e igrejas que estdo de pé até hoje. Mais uma vez,
segundo Tardiff, os saberes experienciais estdo enraizados no fato mais amplo: o
ensino se desenvolve num contexto de multiplas interacbes que representam

condicionantes diversos para a atuagao do professor.

Esses condicionantes ndo sao problemas abstratos como aqueles
encontrados pelos cientistas, nem problemas técnicos, como aqueles com
0s quais se deparam os técnicos e tecndlogos. O cientista e o técnico
trabalham a partir de modelos e seus condicionantes resultam da aplicagcéao
ou da elaboragéo desses modelos. (TARDIF, 2005 p. 49).

Segundo o0 mesmo autor, esse individuo pode desenvolver habitus, macetes
da profissdo e até mesmo tracos da “personalidade profissional” por meio de um
saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais que sao validados pelo
cotidiano.

Para Frigotto (2002), esse € um exemplo de resisténcia a cidadania negada.
Pela analise da movimentagcdo desse ator no meio social opressor, mesmo tendo
dificultada sua inclusdo, houve resisténcia e capacidade para, num primeiro

momento, se educar numa area que, para a época (regime militar), constituia a
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unica e possivel plataforma de critica social, mesmo reconhecendo o quanto para

muitos professores isso também foi util para a manutengao do regime.

Na certeza de saber que quando o campo intelectual se afasta dos
movimentos sociais acaba sendo, quase sempre, um campo pobre pouco
imaginativo e politicamente fraco. (FRIGOTTO, 2002 p. 10)

No depoimento do entrevistado “A”, isso me parece justificar a importancia
atribuida por ele aos trinta anos de caserna que lhe possibilitou a aprendizagem
técnica voltada para a Ciéncia da Aviagao e o registro de poucos recortes sociais

que, de uma forma mais critica, o contextualizasse no sistema.

Analisando a fala da entrevista “D”, de origem social semelhando ao
entrevistado “A”, observa-se que sua primeira inclusdo no ensino superior foi no

curso de Direito, tendo feito reopgao para o curso de Pedagogia, justificando que:

(...). Nesta perspectiva percebo que a educagido, a Pedagogia,
sejam anteriores a Justi¢a e ao Direito, por ser a educagao co-formadora de
principios éticos, estéticos, sociais e morais, €, a escola, um espaco
privilegiado na construcédo, disseminagcdo e exercicio consciente destes
valores. A logica de que é possivel formar cidadados conscientes, livres,
éticos e responsaveis sem prescindir das prerrogativas juridicas ou até
mesmo punitivas legitimadas em favor do Direito (...). (ENTREVISTADA ‘D’).

Percebe-se, nesta fala da entrevistada “D” , diferentemente do entrevistado
“‘A”, um profundo desejo de mudanca social, um desprendimento de si, mas uma
preocupacao com o devir, uma preocupacado em preparar o futuro para um mundo
melhor, acreditando que a educagao legitimava sua opgéo.

Como ja foi citado na pagina 62, segundo Freire (1986), qualquer agao
docente devera estar assentada em dois principios basicos: o primeiro refere-se a
reflexdo sobre o homem e sua ‘vocagao’ na busca de se afirmar como sujeito da
historia; e o segundo associa-se a posicao do homem nesta histéria — sua agéo no
mundo como seu intérprete e criador da cultura.

Sua fungdo como coordenadora pedagogica nos cursos de Graduagao
Tecnologica parece evidenciar o desejo de orientar e preparar melhor o

professorado nessa perspectiva freireana de perceber o outro como um ser histoérico
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e potencializador de mudancas, percebendo a educagcdo como algo em movimento,
em construgdo. A entrevistada “D” nos remete novamente a histéria da aranha de

Rubem Alves (2001 p.16) “... também quero construir uma teia sobre o vazio”.

O entrevistado “B”, engenheiro mecatrénico, parece nao ter entendido a
pergunta dois, ou silenciado sobre o tema propositadamente. Nado posso dissertar
sobre o vazio, mas reconhego que, mesmo o vazio esta cheio, pois ndo para de

vazar. O que pode conter uma histéria silenciada?

Dez vezes ao dia deves vencer-te a ti mesmo. Isso cria uma
consideravel fadiga e esta é o 6pio da alma.

Dez vezes deves reconciliar-te contigo mesmo porque vencer-se &
amargo e o que ndo esté reconciliado dorme mal.

Dez vezes deves procurar encontrar o dia, caso contrario passaras
a noite a procurar a verdade e tua alma acabara por ficar faminta.
(NIETZSCHE, 2005 p. 33).

Para a entrevistada “C”, quimica industrial, houve ja na formagao o desejo de
se preparar para a vida académica, tanto que seu depoimento € marcado pelas
falas “dei aula”, “lecionei quimica” e “sou coordenadora do curso de formacéao
Técnica em Quimica”. Mesmo com Mestrado Académico em Quimica Analitica, fez

sua opg¢ao por continuar lecionando na area.

3) Que saberes julgas necessario para a sua agao pedagoégica?

Muito respeito (em todos os sentidos) com o ser humano, que esta
ali esperando e avido para adquirir novos conhecimentos e "Muito chao de
fabrica". (ENTREVISTADO “A”).

“Otimos professor na minha formagao”. (ENTREVISTADO “B”)

O prazer pelo estudo e a leitura, sendo n&o se consegue passar
esse gosto para os alunos. E importante refletir sobre a pratica e direciona-
la segundo a realidade em que se atua, voltada aos interesses e as
necessidades dos alunos. (ENTREVISTADO “C”)

O Desafio

A caminhada profissional pelos espagos nos quais atuei marcaram,
notadamente, minha experiéncia profissional. Coordenando equipes de
docentes em todos os niveis de ensino, e, posteriormente, o contato e a
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afinidade com o universo da Educagao Profissional - Ensino Técnico e
Graduagao Tecnologica.

Atuando sempre em cargos de gestdo em instituicdes de ensino
privadas, deliniei meu perfil profissional com escolhas que julgo coerentes
as concepgdes pedagogicas pelas quais optei pautar minha pratica: justica,
equidade, respeito as pessoas, centrando minha pratica nos sujeitos que
compdem a educacgao, sejam eles, professores ou alunos.

Vivenciando a educagéo e as relagdes que nela se estabelecem, me
descobri mais e mais “entendendo de gente’, mais precisamente,
administrando conflitos, fatalidades, possibilidades e limites que permeiam o
cotidiano do ambiente institucional.

Cada instituicdo porque passei trouxeram-me, incontestavelmente,
aprendizagens em todas as dimensdes: intelectual, emocional, humana,
espiritual, social, enfim. Contudo, descobri na Educagdo Profissional —
Técnica e Tecnoldgica um nicho grandioso de aprendizagens, de urgéncia
de trabalho pedagadgico junto aos docentes.

Coordenando a pratica pedagdgica desses docentes, seus
conhecimentos pedagdgicos prévios, aprendi 0 que no inicio me causava
indagacdes e até pré-conceitos. Como orientar o trabalho pedagdégico de
profissionais das mais variadas areas do saber e profissdes distintas, na
grande maioria, sem a formagéo pedagogica necessaria a docéncia?

A pratica nos ensina que a teoria nasce do confronto com a
realidade, o desafio de acompanhar o trabalho pedagégico como forma de
buscar, na pratica, respostas para antigas e novas indagacgdes. A pratica me
fez “descobrir’ que esses docentes optaram, em um determinado momento
de suas vidas profissionais, pela vontade e o compromisso de ensinar o
fruto do seu trabalho, de “transmitir conhecimentos” e experiéncias, em
outras palavras, escolheram trabalhar com a educagéo, ndo por formagao,
mas pelo desejo de ensinar, tornando-se professores.

Lidar com o desejo de outrem é, ao mesmo tempo, desafio e
motivagdo. O desejo interno destes profissionais de “tornarem-se
professores” foi fatalmente meu ponto de partida para o trabalho
pedagégico que haveriamos de trilhar.

Na pratica e na reflexdo da pratica percebi que, para estes
docentes, ensinar tratava-se de “transmitir conhecimentos”, portanto,
consciente de que o caminho didatico-pedagdgico envolvia a complexidade
sobre ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, relacdes de poder, na
certeza de que sem esses conhecimentos, meus delirios pedagdgicos e
minha “miopez”, concluia ser quase impossivel “torna-los professores”.

Compreendi estar diante de um paradoxo pedagoégico — a formagéao
pedagdgica necessaria a docéncia e, a docéncia enquanto formacgao
pedagégica. O desafio de orientar, subsidiar, acompanhar o trabalho de
profissionais que, na grande maioria, aprendem o oficio de ensinar,
ensinando, e, ao mesmo tempo, aprender com a pratica pedagdgica desses
profissionais a lidar com o conceito concreto de formagcdo em servigo.
(ENTREVISTADA “D”)

O entrevistado “A” valoriza o conhecimento pratico. Nao poderia ser
diferente, uma vez que todo o seu conhecimento foi construido a partir de sua
vivéncia na oficina da Base Aérea Militar onde trabalhou por trinta anos. Com
formacado superior em Estudos Sociais, buscou aprimorar seus conhecimentos
entrando para um Mestrado Profissional de Engenharia na ULBRA, curso esse ainda

inconcluso.
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Ao Povo, portador da razdo cada tarefa politica fundadora. Quanto
ao povinho e suas “necessidades basicas”, cabe auxilia-lo através da
filantropia e educa-lo através da disciplina do trabalho industrial, educagao
essencial para conter suas paixbes obscuras, supersticiosas, sua
irracionalidade e sobretudo sua inveja, que se exprime no desejo sedicioso
de igualitarismo. (CHAUI, 1989, p.17 ).

A entrevistada “D”, pedagoga, pauta os saberes necessarios para sua agao
pedagogica na palavra “desafio” (grifo dela), no desejo de ensinar aprendendo,
compartilhando os desafios surgidos com o saber do outro e incorporando-os (esses
saberes) a sua agao pedagodgica. Ela caracterizou sua agdo como “ formagdo em
servigo”, ou seja, cada dia, cada situagéo, corresponde a um novo desafio e a uma
nova aprendizagem.

Percebo, na entrevistada “D”, uma paixdo pelo novo, pelo desafio,
entendendo a Educagdo como algo em movimento, em construgdo. Freireana em
suas colocacbes e posicionamentos, parece perceber que sao muitos os saberes
necessarios para o trabalho complexo do professor. Enquanto o entrevistado “A” se
refere a pratica, ou melhor “chdo de fabrica” como ele mesmo se refere, a
entrevistada “D” refere-se a “praxis”, o que, epistemologicamente, € muito mais
abrangente e complexo que o referido pelo entrevistado “A”.

Torna-se evidente, na fala da entrevistada “D”, uma clareza em relacdo a
profissdo e a necessidade de uma pluralidade de saberes para a articulagcao eficaz

no processo educativo que, de acordo com Tardif,

(...) o saberes profissionais sao variados e heterogénicos porque os
professores, na agdo, no trabalho procuram atingir diferentes tipos e
objetivos cuja a realizagdo nao exige os mesmos tipos de conhecimentos,
de competéncia ou de aptiddo. Dizendo de outra maneira, a pratica
profissional dos professores €& heterogénea ou heterbnoma no tocante aos
objetivos internos da agéo e os saberes mobilizados. (TARDIF, 2005, p.
263).

Para o entrevistado “B”, esses saberes s6 podem ser reproduzidos a partir do
que |he foi “repassado” pelos professores na academia. A formagao para esse
educador esta mais centrada no conhecimento técnico adquirido do que na
metodologia, na linguagem ou outras ferramentas e adequagdes necessarias ao
perfil do aluno em sala de aula. A idéia que eu tenho é a de um caminhoneiro faz

sempre o mesmo trajeto.
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Diferente do entrevistado “B” o “C”, ele ndo dispensa o conhecimento formal,
mas, entende que, para a pratica pedagodgica, é necessario conhecer o grupo. De
acordo com as necessidades, formula estratégias para abordagens e
contextualizagbes, buscando motivar o aluno pelo seu interesse no assunto, ou seja,

onde, no dia-a-dia do aluno, ele vivencia ou dialoga com esse conhecimento.

(...) os saberes profissionais dos professores ndo s&o saberes
personalizados, eles também s&o situados, isto é, como diziamos
anteriormente, construidos e utilizados em fungcdo de uma situacdo de
trabalho particular, e € em relagao a esta situagdo em particular que lhes
ganham sentido. (TARDIF, 2005, p. 266).

4) Qual foi a sua motivacao para trabalhar em educagao tecnolégica?

a) Em ftrinta anos, nunca tive oportunidade de fazer um curso
superior, especificamente na minha area, e que desse oportunidade de
continuar; b) Transferéncia de conhecimentos para os mais jovens.
(ENTREVSITADO “A”).

Primeiro que foi um grande desafio, visto que a educagao
tecnoldgica ainda ndo € muito conhecida e um grande crescimento como
profissional. (ENTREVISTADO “B”)

O principal motivo era poder formar profissionais que pudessem
atender as necessidades imediatas do mercado profissional.
(ENTREVISTADO “C”)

O Desejo de ensinar

Aprendi na relacdao pedagogica com os docentes da Educagéo
Profissional — Ensino Técnico e Graduacado Tecnoldgica, que as teorias,
concepgdes e a praxis, sdo inerentes a formagédo docente, entretanto, a
disposi¢do e o desejo de ensinar, o comprometimento e a humildade para
aprender os saberes docentes inerentes ao ato de ensinar, sdo atitudes,
imprescindiveis, de quem se propde ensinar e aprender o oficio de ensinar
enquanto ensina. Aprendendo na pratica, na reflexdo com a pratica,
experiéncias pedagodgicas capazes de potencializar a construcdo destes
saberes essenciais a pratica pedagadgica.

Saberes expressos pelo conhecimento técnico da area de formagéao
desses profissionais e da experiéncia constituida no mercado de trabalho,
somados a compreensdao do desenvolvimento da aprendizagem, de que
ensinar transcende a mera transmissdo de conhecimentos, de que a teoria
pedagégica nasce do confronto com a realidade e, portanto, da reflexdo e
do registro da praxis, seja na sala de aula, nos momentos de estudos ou na
troca de experiéncias pedagogicas.

Busquei e busco encaminhar a gestdo dos processos pedagoégicos
vislumbrando a formagdo permanente como prerrogativa fundamental na
qualificacdo do ato de ensinar na certeza freireana de que “ninguém
comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde.
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Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se forma,
como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a
pratica”.(ENTREVISTADA “D”).

Na visdo do entrevistado “A”, ensinar também ¢é a possibilidade de aprender,
vislumbrando no trabalho académico a possibilidade de pesquisa e aproveitamento
aplicativo desse conhecimento enriquecido pelo seu conhecimento pratico. Percebe-
se grande experiéncia pratica e profissional forjada no mundo do trabalho. Por tras
de seu discurso, ele demonstra esperanca que a possibilidade de atuacéao
académica traga legitimidade e reconhecimento de seus saberes, reafirmando o
trabalho como principio formativo, em que o advento da escola, segundo Gramsci
(1978), significa o inicio de novas relagcdes entre trabalho intelectual e trabalho

industrial, ndo apenas na escola, mas em toda a vida social.

Para o entrevistado “D”, a pratica de ensinar serve como reflexdo da propria
pratica. Aprender a ensinar parece ser o foco na fala do entrevistado “D”,
percebendo o ato educativo como algo em movimento, transformacéo, que,
ontologicamente, se faz ligada a intencionalidade do ato e a incompletude humana.
Na semelhanca da fala entre os entrevistados “A” e “D”, mesmo que na fala de “A”
nao esteja explicito, percebe-se implicito o desejo de, mesmo sem a clareza e o
aporte tedrico de “A”, conceber os saberes como um processo permanente de leitura
e compreensao do mundo na construgdo de novos saberes. Esses novos saberes
sao entendidos como forma de adequagado, sobrevivéncia e valorizagdo do
conhecimento no tempo vivido e das utopias, nem sempre realizaveis no tempo

presente.

O sonho pela humanizagdo, cuja a concretizacdo é sempre
processo, € sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas,
de ordem econdmica, politica, social, ideoldgica etc., que estdo condenando
a desumanizacgao. O sonho é assim uma exigéncia ou uma condigéo que se
vem fazendo permanentemente na histéria que fazemos e que nos faz e re-
faz. (FREIRE, 1994, p.99)

Na entrevistada “D”, diferente do entrevistado “A”, percebe-se um aporte de
leituras e referenciais tedricos que justificam a sua praxis. Ja em “A”, percebe-se um

desejo de compensagao desse aporte pela releitura e compreensdo de sua
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experiéncia vivida, sem fundamentacao tedrica ou rotulacdo de sua pratica que, no
caso do entrevistado “D”, se declara freireano.

Na simplicidade da fala de “A”, 1é-se uma preocupacgao, com seu legado, em
ensinar o aprendido e aprender ensinando. Nesta ultima fala, parece que “A” é

alguém que esta para partir e busca um herdeiro.

O saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
histéria profissional, com suas relagbes com os alunos em sala de aula e
com outros atores escolares na escola, etc. (TARDIF, 2002, p. 11)

O entrevistado “B” vé como desafio o fato novo, o de implantar essa
modalidade de ensino. Ndo aprofunda esta questdo reduzindo-a a sua curiosidade e
a possibilidade de mais uma fonte de trabalho.

Ja a entrevistada “C” preocupa-se mais com a adequacdo do modelo de
ensino técnico e a realidade do setor produtivo. Nao contextualiza 0 momento socio-
politico, nem a ideologia que esta por tras dessa pratica. Sera que sempre deve ser
o mercado a ditar e orientar o “modus vivendi”'’ da sociedade? Onde esta essa
relagcdo com a pessoa, sua participagao como ser histérico? Uma vez que o mercado
é ditado por grupos ideologicamente dominantes, como ficam os dominados?
Quanto a isso, Gentili (1997), assim se pronuncia, dizendo que as politicas
neoliberais para a educacdo sao formuladas e se materializam a partir da
construcdo de uma nova ordem cultural na qual o mercado é a unica e confiavel

alternativa para a sociedade:

Trata-se, portanto, de uma aguda destrutividade, que no fundo é a
expressao mais profunda da crise estrutural que assola a (des)socializagao
contemporanea: destréi-se forca humana que trabalha; destrocam-se os
direitos sociais; brutalizam-se enormes contingentes de homens e mulheres
que vivem do trabalho; torna-se predatéria a relagdo produgao/natureza,
criando-se uma monumental “sociedade do descartavel’, que joga fora tudo
que serviu como “embalagem” para as mercadorias e o seu sistema,
mantendo-se, entretanto, o circuito reprodutivo do capital. (GENTILI, 2002 p.
38)

' Modus vivendi: modo de vida, jeito de ser.
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5) Percebes alguma diferenga relacionada a saberes para a educacao
tecnolégica em relagao a graduacao tradicional?

Sem duavida muitas diferengas. Curriculo, tempo, oportunidade de
trabalhar e estudar, a propria legislagao é diferenciada, as pessoas estao ali
porque sabem o que querem. O saber, vamos dizer assim, &€ mais agil,
dindmico e interessante do que na graduacgao tradicional. (ENTREVISTADO
(AY)

A principal diferenga esta relacionada a forma como os alunos
absorvem os conhecimentos, pois na graduagdo tecnoldgica, o aluno atua
mais de forma pratica. (ENTREVISTADO ‘B’)

Sem duvida. O que importa hoje, para a empresa, € a competéncia
do profissional. Este é o fator determinante para o exercicio de uma
profissdo, que de forma objetiva é alcangada nessa modalidade de Curso.
As empresas estdo dando prioridade a esses profissionais por conhecerem,
com profundidade, técnicas e atividades que irdo exercer em sua profissao,
evitando, dessa forma, muitas horas de treinamento. A experiéncia e
permanente atualizagdo dos professores no mercado e o convivio com
diversos alunos que ja atuam na mesma area, criam um ambiente favoravel
ao aprendizado com resultados nunca antes alcancados em sala de aula.
(ENTREVISTADO ‘C’)

A experiéncia na Coordenacdo Pedagdgica/ Dire¢ao de Ensino
Técnico e da Graduagédo Tecnoldgica me remete concluir que a diferenca
relevante dos saberes docentes nesta modalidade de ensino esta
relacionada, fundamentalmente, ao conhecimento técnico da é&rea de
formacao desses profissionais e da experiéncia constituida no mercado de
trabalho, articulando teoria a pratica, transformando o espago da sala de
aula em um laboratério rico de aprendizagens com “ensaios” de
experiéncias concretas e significativas. (ENTREVISTADO “D”)

O entrevistado “A” percebe muitas diferengas no curriculo: tempo, legislagao
e, principalmente, maturidade nos alunos que optam por essa modalidade de ensino.
Em relacdo ao saberes, ele associa com agilidade e dinamismo associados ao
interesse do aluno, ndo se refere nesses saberes a preparacao do professor.

Ja a entrevistada “D” vé como diferenca fundamental o conhecimento técnico
da area de formacgao desse profissional, além dos saberes construidos a partir de
sua atuagcao no mercado. Considera também como significativa as articulagdes
entre teoria e pratica, em que o espaco educativo torna-se um laboratério de
experiéncias concretas e significativas. Chama-me atencédo os termos “concreto e

significativo” no que tange a aprendizagem e, sobretudo, aos saberes que se fazem
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necessarios para essas experiéncias concretas e significativas, o que na visao de
Tardif:

E o que explica o carater particularmente “envolvente” ou
comprometedor desse tipo de trabalho, e a dificuldade de separar-se dele
completamente e de estabelecer um limite preciso. O ensino comporta
certos aspectos do trabalho mental, notadamente, como vimos, no que diz
respeito a necessidade de os professores construirem seus objetos e seus
locais de trabalho, e também no que se refere a importancia de estabelecer
relagdes significativas com os alunos.(TARDIF, 2005, p. 143)

O entrevistado “B” relaciona as diferengcas com a forma que os alunos
“absorvem” esses conhecimentos. Mesmo caracterizando-se por uma visao
conservadora de educacao, ele percebe como diferenga um maior envolvimento do
aluno nas aulas praticas.

Para o entrevistado “C”, tal modalidade de Curso diferencia-se pelo
conhecimento aplicado, pela maior habilidade resultante, pela presenca de mais
atividades praticas focadas no fazer e na preparagdo para o trabalho. V& como
necessarios, também, a vivéncia e experiéncia dos professores em suas areas como
fator fundante da obtencdo de uma formacgao mais qualificada. A certa altura de seu
comentario, refere-se a “economia de tempo no treinamento” do egresso dos cursos
de Graduagédo Tecnoldgica quando se direcionam ao mercado de trabalho. Mais
uma vez reforca a necessidade de que “o qué” e “para qué” devem estar
subordinadas a vontade do “para quem”: o senhor mercado.

Fico pensando: como pode ser um bom técnico sem conhecimentos gerados
por saberes capazes de dar aporte ao enfrentamento de novas necessidades
funcionais e operacionais exigidas na sua atividade? O “treinamento” é
condicionante para uma determinada ac¢ao; no universo do trabalho, a sociedade do
conhecimento exige profissionais mais criativos, inovadores e comprometidos com

uma tecnologia que é tdo descartavel quanto o tarefeiro habilmente treinado.
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6) Como descreves tua pratica de sala de aula?

Com todos os defeitos de um ser humano, porém muito
comprometido com a "sala de aula". Creio, enquanto durou, ter
desempenhado bem as minhas fungdes. Muito devo a trajetdria de aulas,
ensino, militar, e principalmente 0 famoso "chao de
fabrica".(ENTREVISTADO ‘A’)

Tento ser o mais criativo e dindmico, fazendo com que o aluno
através de exemplos praticos, consiga absorver o conteudo ministrado.
(ENTREVISTADO ‘B’)

Acredito que tenho muito o que aprender, mas procuro sempre
inspirar pessoas, ajuda-las a acreditar em si mesmas, a ter um objetivo na
vida, a superar sua limitagdes e vislumbrar perspectivas de aplicagcado das
informagdes e conhecimentos. (ENTREVISTADO “C”)

Talvez ndo seja a pessoa mais indicada para responder esta
pergunta por ndo atuar diretamente em sala de aula com alunos da
graduacao tecnoldgica, porém, coordenando o trabalho de dezenas de
professores que atuam/atuaram neste nivel de ensino. A coordenacdo
pedagodgica cabe o olhar atento de quem observa a pratica docente, ndo
como mero expectador(a), mas como quem vivencia cotidianamente a rotina
de sala de aula protagonizada pelos docentes.

Concluo que minhas contribuigbes sejam relevantes pelo viés de
quem vivencia o ensino, ocupando, ora o espago de ensinante, subsidiando
a atuagdo pedagodgica de professores e professoras, ora o lugar de
aprendente, conhecendo praticas e abordagens metodoldgicas capazes de
surpreender minha curiosidade epistemolégica e minhas convicgdes
pedagdgicas, portanto, relagdes concretas presentes no ato de ensinar.
(ENTREVISTADO ‘D’)

O entrevistado “A” reconhece sua incompletude, seus defeitos, mas destaca o
seu “comprometimento”, ou seja, vontade de supera-los. Destaca a disciplina
aprendida na funcdo de militar e no desempenho do conhecimento conceitual e
técnico emergido da vivéncia no trabalho que ele, habitualmente, chama de “ch&o de
fabrica”.

Gostaria de me deter a uma analise da expressao “chao de fabrica” referida
varias vezes em suas falas. Sera que temos também o “teto da fabrica”, a parte mais
alta, quase inatingivel, longe do chdo onde se situam aqueles homens que detém o
poder? Resta ao “chao de fabrica” os saberes relacionados ao como fazer mantendo
uma estrutura hierarquica de suporte e sustentacdo desse poder? Ou isso pode
representar uma relagéo de subordinagao, inconformismo que Chaui (1989) vé como

a novidade gramsciana :
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(...) consiste em considerar que o conceito de hegemonia inclui o de
cultura como processo social global que constitui a “visdo de mundo” de
uma sociedade e de uma época, e o conceito de ideologia como sistema de
representacbes normas e valores da classe dominante que ocultam sua
particularidade numa universalidade abstrata. (CHAUI, 1989 p.21)

Nesse discurso cheio de boas intengdes, notadamente ingénuas pelo historico
profissional e ideolégico desse ator, ndo podemos nos esquecer que reside um
desejo de superacgao de dificuldades pessoais, mas uma cegueira muito conveniente
de aspectos ideologicos que ainda sdo recalcitrantes na sua pratica. Nesse contexto,

ao revisitarmos Gramsci ainda na visdo de Chaui, podemos considerar que:

Hegemonia n&o é um sistema complexo de experiéncias, relagbes e
atividades cujos limites estdo fixados e interiorizados, mas que pode ser
mais do que uma ideologia, tem capacidade para controlar e produzir
mudangas sociais. (CHAUI, 1989 p. 22)

As boas intengdes, as vezes, tém como objetivo a legitimagdo e a

continuidade do velho, ou seja, também servem de aparelhos ideologicos do Estado.

A entrevistada “D” se vé como observadora critica da agao protagonizada
pelos saberes que impulsionam a acdo docente. Entende que seu papel oscila entre
a acédo do ensinante e a do aprendente, como coordenadora de um grupo de
professores. Percebe praticas e abordagens metodolégicas que sdo capazes de
surpreender sua “curiosidade epistemologica” e suas convicgdes pedagdgicas. Ela

mesma reforca sua fala ao citar Freire:

“Nao posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar
certo e bem os contetudos de minha disciplina ndo posso, por outro lado,
reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles conteudos. Esse é
um momento apenas de minha atividade pedagdgica. Téo importante
quanto ele, o ensino dos contelidos, € o meu testemunho ético ao ensina-
los. E a decéncia com que o faco. E a preparacdo cientifica revelada sem
arrogancia, pelo contrario, com humildade.”

A entrevistada parece ter uma visio clara dos saberes docente e do cotidiano
escolar como algo em movimento, em mutagdo. E destaca como aspecto mais

importante a experiéncia vivida, o que para Tardif representa:
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(...) a questdo dos conhecimentos dos professores, isto é do
saberes, do saber fazer, das competéncias e habilidades que serve de base
ao trabalho dos professores no ambiente escolar (...) por exemplo: ao
trabalho dos professores e a sua formacgéo, ao pensamento dos professores
e a sua historia de vida, as relagdes entre a cultura escolar e a cultura dos
professores, ao lugar do saber dos professores entre os saberes sociais,
etc. (TARDIF, 2005 p.227-228)

Em sua analise, mesmo freireana, parece mais uma vez legitimar o trabalho

de Tardif sobre os saberes dos professores, pois, segundo ele:

Em suma, é sobre os ombros deles que repousa no fim das contas,
a missao educativa da escola. Nesse sentido, interessar-se pelos saberes e
pela subjetividade deles é tentar penetrar no proprio cerne do processo
concreto de escolarizacdo, tal como ele se realiza a partir do trabalho
cotidiano dos professores em interagdo com os alunos e com os outros
atores educacionais. (TARDIF, 2005 p. 228)

Para o entrevistado “B”, ser criativo e dinamico € uma forma de produzir
saberes que torna possivel que o aluno “consiga absorver o conteudo ministrado”.

A intenc&o na fala parece boa, mas finaliza demonstrando ainda uma viséo
ultrapassada em educacdo. “Absorver conteudo ministrado” da uma idéia de
repeticao, memorizacao. Nao se vé, em nenhum momento de sua fala, o aluno como
alguém que, ao aprender, também constréi e transforma esse conhecimento.

Podemos ser criativos e dindmicos num contexto de rotinas, o que, mesmo
sendo criativos e dindmicos, faz com que triihemos o mesmo caminho, sem
necessariamente valorizar a participagao do aluno como uma ag¢ao que pode e deve
redirecionar toda intencionalidade implicita no ato de educar - leitura essa que deve
ao ser feita a partir das subjetividades que estao por traz de desejos de submisséo e
descompromisso com as mudangas ou reagdes em que se buscam valorizar a
historia e o tempo vivido como releitura possivel na reformulagao critica para uma
educacgao verdadeiramente libertadora.

O entrevistado tem dificuldade de esclarecer o que motiva esse “ser criativo e
dindmico”, mas termina sua fala revelando, de forma subjetiva, essa
intencionalidade.

Giroux (1997), ao analisar a cultura de massa, principalmente a americana,
refere-se a esse fenbmeno, citando Aronowitz, como um novo analfabetismo,

alegando que a propria substancia da democracia esta em jogo:
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A nova situagado levanta a questdo da competéncia das pessoas
para efetivamente comunicarem um contudo ideacional. Essa questédo é a
prépria capacidade de pensamento conceitual... como o pensamento critico
€ a pré condigdo fundamental para um publico ou cidadania autdnoma e
auto motivada, seu declinio ameagaria o futuro das formas democraticas e
sociais, culturais e politicas. (ARONOWITZ, apud GIROUX 1997 p. 115)

Esses pressupostos, a meu ver justapostos, parecem definir como sao
fundamentais os saberes desses professores na definicdo de um curriculo que pode
ser de obediéncia e conformismo numa cultura de reprodugéo, ou de transgresséo e

resisténcia, numa cultura que valoriza saberes para uma formacgao cidada.

A entrevistada “C”, ao contrario do entrevistado “B”, se percebe como alguém
que, ao ensinar, também aprende, ontologicamente referindo-se a sua incompletude
humana e existencial como também profissional. Coloca-se numa condicéo
humanista de interacdo e aprendizagem com o meio. O mais rico, em sua fala, ao
reconhecer suas limitagdes e a de seus alunos, é o desejo de buscar estratégias

para superagao.

Cabe ao educador aprender com o educando qual é sua realidade,
obtendo assim os elementos basicos do processo de educagao, de maneira
que o educando possa entdo aprender como o educador, que dispde de
determinados instrumentos, determinadas experiéncias que, colocadas a
servigo do grupo, podem permitir adquirir o conhecimento de si mesmo e de
sua realidade, o que antes ndo tinha. (FREIRE et al 1989, p.31).

Preocupa-se, como educadora, com a motivagdo para a superagao, nao so
das limitagdes forjadas num ambiente de dominacdo e autoritarismo, mas da
construcao de saberes que levem a formacédo de um individuo autdnomo, critico e,
sobretudo, consciente de seu papel social e profissional, como ser transformador de

sua condi¢do humana e seu lugar no mundo.

Por causa disso, e de muitas razdées estou convencido de que os
educadores libertadores ndo s&o missionarios, ndo sao técnicos, ndo sao
meros professores. Tém de tornar-se, cada vez mais, militantes! Devem
tornar-se militantes, no sentido politico dessa palavra. Algo mais que um
“ativista”. Um militante é um ativista critico.(FREIRE et al 2003 p. 65).

Isso vem ao encontro de Tardif (2005) que considera o saber dos professores

temporal, ou seja, ensinar supde a aprender a ensinar, aprendendo a dominar
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progressivamente os saberes necessarios para a realizacdo do trabalho docente.
Ele também destaca “o pluralismo do saber”, reconhecendo no ato de educar a

intencionalidade uma vez que,

(...) o trabalho docente é uma atividade intencional que procede por
objetivos, por motivos e intengdes, deveremos também admitir que esses
componentes teleoldgicos da acdo sdo muito distintos. Noutros termos, os
objetivos do professor na agdo dependem dos tipos de agéo presente (...)
emocgoes, sentimentos, afetos; age ainda de acordo com os papeis sociais
dos atores escolares; age por razbes ou motivos que lha parecem
“racionais” ou bem fundados, etc (TARDIF, 2005,p.178)



CONSIDERAGOES FINAIS A GUISA DE CONCLUSAO

O primeiro embate que houve na pesquisa foi fazer o estranhamento do grupo
académico que migrara da graduagao tradicional para dar suporte a graduagao
tecnolégica, em que a maioria dos cursos foram idealizados e organizados por
professores e professoras oriundos da escola de formacgao profissionalizante. A
escolha desse grupo nao foi intencional, uma vez que dentro da universidade o
grupo de professores do bacharelado e licenciatura tinham muito “pudor” (grifo meu)
quando se tratava de se discutir a implantacdo na universidade dos cursos de
Graduagdo Tecnologica - pudores esses que nos remeteriam a uma outra
dissertacao ou tese e que, neste trabalho, ndo cabe aprofundar.

A definicdo desses saberes se constitui importante objeto de analise e estudo
de todo esse ciclo de implantagdo dos cursos de graduagdo tecnoldgica, uma vez
que, na Instituicdo pesquisada, os mesmos a partir de 2006 foram absorvidos pelos
cursos de graduacéao tradicional, compartilhando disciplinas e territorialidades'® que
antes foram distintas. Compreender esses saberes também é uma forma de revisitar
0 ambiente universitario durante a implantagdo dos cursos, tendo como objeto de
estudo o ensinante uma vez que foi ele que produziu essa identidade, conceitos e
praticas, e saberes.

Fazendo agora um recuo para reanalise da pesquisa, podemos identificar trés
grupos de questdes que merecem exame mais detalhado. Entretanto, implicito em
todos eles, esta o questionamento principal desse trabalho de pesquisa que € o de:
“Quais sao os saberes de professores de Graduagao Tecnoldgica?” Nessa pesquisa,
todos sao sujeitos com identidades, desejos e subjetividades que expressam

intencdo na busca da qualificagdo de seus saberes como professores de Graduagao

'® “Territorialidade”, aqui entendida, no sentido construido por Fernandes (1999), como a ocupacao,

circulagéo e apropriagédo do territério na materialidade das relagdes produzidas no mundo da vida e
do trabalho.
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Tecnologica. O mais importante a ser considerado € que o compartilhamento desses
desejos e dessas buscas de mudangas na qualificacdo de seus saberes nado os
tornam compartilhantes do mesmo ponto de vista ideolégico ou da mesma visao de
mundo.

E importante também salientar que esses professores e professoras
entrevistados nao tiveram espago, nem tempo, nem preparo para produzir um
discurso, “academicamente qualificado”, no que tange a qualificagdo dessa busca de
reconhecimento desses saberes como paradigma emergente (SANTOS apud
BEHRENS 2005)," uma vez que esse trabalho nao foi proposto antes das agdes
concretas que hoje servem de base e analise nesse estudo. Durante as entrevistas,
os discursos construidos dao sentido a vivéncias singulares, segundo o olhar de
cada um, porém ndo ha como deixar escapar as subjetividades captadas pelo
entrevistador que também €& ator no processo de pesquisa por nao constituir
neutralidade em seu olhar. Nao ha como definir causa e efeito; o trabalho aponta
tendéncias a partir das entrevistas coletadas e analisadas sob o olhar de alguém
pertencente a esse tempo vivido, carregado de significados e de conotacdes
ideoldgicas que podem dar diferentes respostas a diferentes olhares.

No que tange ao primeiro questionamento, percebe-se que o grupo
entrevistado se divide em duas categorias distintas. A primeira busca legitimar seu
conhecimento pratico no mundo académico a partir do saber adquirido: um deles no

“chao de fabrica” (entrevistado “A”), o outro da prépria academia (entrevistado “B”).

Aos 18 anos fui servir "a patria" na Forga Aérea Brasileira, o que era
para ser um ano, ficou em 30. (...)trabalhando ainda na FAB e adquiri a
empresa que ainda sou o proprietario (...)fazendo servigos para avides de
médio e pequeno porte. Neste embalo montamos, estruturamos e
efetivamos e funcionamos um Curso Superior de Graduag¢do Tecnoldgica
em Manutencédo de Aeronaves. (ENTREVISTADO ‘A’).

Sou formado em Técnico em eletrénica e Engenheiro Mecatrénico,
sempre gostei de montar e projetar equipamentos.(ENTREVSIATDO ‘B’).

'Y BEHRENS. Marilda Aparecida. O Paradigma Emergente e a Pratica Pedagagica. Petropolis: Vozes.
2005.
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Em trinta anos, nunca tive oportunidade de fazer um curso superior,
especificamente na minha area, e que desse oportunidade de continuar; b)
Transferéncia de conhecimentos para os mais jovens. (ENTREVSITADO
HAH)‘

Primeiro que foi um grande desafio, visto que a educacao
tecnoldgica ainda ndo € muito conhecida e um grande crescimento como
profissional. (ENTREVISTADO “B”)

Em relagdo aos processos que constituem a base de formagao desses dois
atores, o primeiro esta ligado ao saber fazer ao mundo do trabalho; o segundo, a
aplicagdo do conhecimento académico. Enquanto o primeiro sente-se livre para
experimentar e reavaliar sua producdo no que se refere ao saberes; o outro, de
formacdo académica, parece-me mais preso a um padrdo de conduta mais

conservadora.

Muito respeito (em todos os sentidos) com o ser humano, que esta
ali esperando e avido para adquirir novos conhecimentos e "Muito chao de
fabrica". (ENTREVISTADO “A”).

“Otimos professores na minha formagdo”. (ENTREVISTADO “B”)

Ambos entendem que sao indispensaveis, para o professor de Graduagao
Tecnoldgica, a vivéncia e o conhecimento necessario para aquele aluno que optou
pelo curso. Pela analise das falas, ndo me parece que, pelo menos para aquele que
valoriza seu conhecimento académico no papel de educador, isso seja relevante.

Quanto ao segundo grupo, parece-me que a questdo dos saberes esta
fortemente ligada a sua atividade docente (entrevistados “C” e “D”). Em suas falas,
nao se vé engessamento (grifo meu) metodolégico, mas algo em construgdo e
dependente da situagdo social e cognitiva do grupo trabalhado. Nesse segundo
grupo ha uma valorizagdo da histéria vivida, seja ela pessoal ou do grupo
trabalhado, percebendo-se um respeito e um reconhecimento das diferencas, dos
limites pessoais e dos alunos. Nos dois depoimentos, implicita e explicitamente a
razao e a certeza dao lugar a questionamentos que buscam situar esses saberes na

acao pedagogica.

O prazer pelo estudo e a leitura, sendo nao se consegue passar
esse gosto para os alunos. E importante refletir sobre a pratica e direciona-
la segundo a realidade em que se atua, voltada aos interesses e as
necessidades dos alunos. (ENTREVISTADO “C”)
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A pratica nos ensina que a teoria nasce do confronto com a
realidade, o desafio de acompanhar o trabalho pedagogico como forma de
buscar, na pratica, respostas para antigas e novas indagacgdes. A pratica me
fez “descobrir’ que esses docentes optaram, em um determinado momento
de suas vidas profissionais, pela vontade e o compromisso de ensinar o
fruto do seu trabalho, de “transmitir conhecimentos” e experiéncias, em
outras palavras, escolheram trabalhar com a educagéo, ndo por formagao,
mas pelo desejo de ensinar, tornando-se professores.(...) Na pratica e na
reflexdo da pratica percebi que, para estes docentes, ensinar tratava-se de
“transmitir conhecimentos”, portanto, consciente de que o caminho didatico-
pedagégico envolvia a complexidade sobre ensino, aprendizagem,
avaliagdo, metodologia, relagdes de poder, na certeza de que sem esses
conhecimentos, meus delirios pedagdgicos e minha “miopez”, concluia ser
quase impossivel “torna-los professores”.

Compreendi estar diante de um paradoxo pedagdgico — a formagao
pedagdgica necessaria a docéncia e, a docéncia enquanto formacgao
pedagdgica. O desafio de orientar, subsidiar, acompanhar o trabalho de
profissionais que, na grande maioria, aprendem o oficio de ensinar,
ensinando, e, ao mesmo tempo, aprender com a pratica pedagogica desses
profissionais a lidar com o conceito concreto de formacdo em servigo.
(ENTREVISTADA “D”)

Quanto a segunda questdo € comum nos dois grupos, mesmo que de
intencionalidades e ideologias diferentes, a preocupagéo com saberes que dé conta
de uma formacao voltada a aplicagao pratica, alguns exageradamente preocupados
com as exigéncias do mercado de trabalho. Nesses dois grupos, um deles mobiliza
sua agao e sua pratica, no que tange a esses saberes, para uma formagao técnica,

mas sobretudo critica e cidada.

O principal motivo era poder formar profissionais que pudessem
atender as necessidades imediatas do mercado profissional.
(ENTREVISTADO “C”)

O Desejo de ensinar

Aprendi na relacdo pedagodgica com os docentes da Educagéo
Profissional — Ensino Técnico e Graduacdo Tecnolégica, que as teorias,
concepgdes e a praxis, sdo inerentes a formagdo docente, entretanto, a
disposigcao e o desejo de ensinar, o comprometimento e a humildade para
aprender os saberes docentes inerentes ao ato de ensinar, sao atitudes,
imprescindiveis, de quem se propde ensinar e aprender o oficio de ensinar
enquanto ensina. Aprendendo na pratica, na reflexdo com a pratica,
experiéncias pedagodgicas capazes de potencializar a constru¢cdo destes
saberes essenciais a pratica pedagdgica. (ENTREVISTADA “D”)

O outro grupo preocupa-se mais com a qualificagao técnica, sem perceber o
profissional como um ator social também capaz de transformar a realidade do
mundo social a partir do trabalho, enquanto agente critico e engajado em mudancgas

que valorizem a técnica sem excluir o sujeito.
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A experiéncia na Coordenacdo Pedagdgica/ Dire¢do de Ensino
Técnico e da Graduagdo Tecnoldgica me remete concluir que a diferenga
relevante dos saberes docentes nesta modalidade de ensino esta
relacionada, fundamentalmente, ao conhecimento técnico da area de
formacao desses profissionais e da experiéncia constituida no mercado de
trabalho, articulando teoria a pratica, transformando o espacgo da sala de
aula em um laboratério rico de aprendizagens com “ensaios” de
experiéncias concretas e significativas. (ENTREVISTADA “D”)

Para esse grupo, as razdes que sustentam sua escolha parece-me estarem
fundadas na origem e na formagédo de cada um, independentemente das diferentes
percepcoes do mundo do trabalho. Para ambos, percebe-se, independente da
amplitude, uma busca de superacgao profissional e de uma realidade académica que
nao estava focada no saber fazer, mas no pensar sobre.Tanto um ponto de vista
quanto o outro estdo carregados de teor ideolégico, uma vez que, ao reconhecer
quais sao esses saberes, € possivel saber fazer e pensar sobre criticamente,
sobretudo de forma cidada.

Analisando o ultimo questionamento, parece-me também que temos dois
grupos distintos: aqueles que tém, na pratica que realizam, um saber ja feito,
concreto, elaborado e sem reflexdo; e aqueles que percebem sua pratica como algo

em movimento que pode ser determinada ou orientada pelo tempo vivido.

Acredito que tenho muito o que aprender, mas procuro sempre
inspirar pessoas, ajuda-las a acreditar em si mesmas, a ter um objetivo na
vida, a superar sua limitagdes e vislumbrar perspectivas de aplicagcdo das
informagdes e conhecimentos. (ENTREVISTADO “C”)

Com todos os defeitos de um ser humano, porém muito
comprometido com a "sala de aula". Creio, enquanto durou, ter
desempenhado bem as minhas fungdes. Muito devo a trajetdria de aulas,
ensino, militar, e principalmente o] famoso "chao de
fabrica".(ENTREVISTADO ‘A’)

Concluo que minhas contribuicbes sejam relevantes pelo viés de
quem vivencia o ensino, ocupando, ora o espago de ensinante, subsidiando
a atuagdo pedagodgica de professores e professoras, ora o lugar de
aprendente, conhecendo praticas e abordagens metodoldgicas capazes de
surpreender minha curiosidade epistemolégica e minhas convicgdes
pedagdgicas, portanto, relagbes concretas presentes no ato de
ensinar.(ENTREVISTADO “D”)

Em relagcdo aos saberes dos professores de Graduagao Tecnoldgica parece

ser relevante o conhecimento do grupo, as limitagdes técnicas e pessoais, bem
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como a valorizagao de saberes que sao significativos para tal grupo nesse espago-
tempo. O grupo pesquisado valoriza, além da aplicagcdo pratica dos saberes
adquiridos pelo grupo de estudantes, o tempo de permanéncia na universidade e a
otimizagdo desse tempo para uma formacdo completa e satisfatéria. Quanto aos
saberes desses professores de Graduagao Tecnoldgica, na andlise das falas e na
subjetividade de alguns silenciamentos, foi possivel observar que seus saberes
estdo ligados as experiéncias como alunos. Pelas respostas obtidas, percebe-se que
eles ndo conseguem identificar o porqué desses saberes. Referindo-se sempre
como algo em construgéo, relacionando a atividade docente com as experiéncias
vividas na territorialidade escolar e o conhecimento de sua vivéncia profissional na
atividade de formacé&o técnica, sugerindo que ha certa dissociagdo entre a pratica
profissional e a pratica pedagdgica e fazendo com que esses ndo se sintam
professores e, consequentemente, também nao consigam definir quais sdo esses
saberes.

Segundo Pimenta (2005), o saber pedagodgico € o saber que o professor
constréi no cotidiano de seu trabalho e que fundamenta sua agdo docente. E o saber
que possibilita a interacdo professor-aluno na territorialidade do espaco escolar,
diferente do conhecimento pedagdgico, elaborado por pesquisadores e tedricos em

Educacao.

Nao estamos, no entanto, reforcando ou mesmo estabelecendo a
separagcado entre os que pensam e 0s que executam o ensino e/ou a
educagdo. Ao contrario, o que pretendemos é justamente mostrar que o
professor, muitas vezes considerado um simples executor de tarefas é
alguém que também pensa o processo de ensino. Este pensar reflete o
professor enquanto ser historio, ou seja, o pensar do professor é
condicionado pelas possibilidades e limitagdes pessoais, profissionais e do
contexto em que atua. (PIMENTA et. al 2005, p. 44)

Isso nos coloca diante de dois aspectos que sido diferentes no papel do
professor, o saber e o conhecimento. Para Pimenta (2005), o saber constitui-se

numa fase de desenvolvimento do conhecimento, em que:

(...) apesar de existir ja autoconsciéncia do saber, é a fase que o
homem apenas sabe que sabe, mas nao sabe ainda como chegou a saber.
(PINTO (1979) apud PIMENTA 2005 p.44)
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Ao se referir muitas vezes ao “senhor mercado” (grifo meu) como definidor e
delineador desses saberes, parece-me que o professor de Graduagao Tecnolégica
se exime quando perguntado sobre quais sado esses saberes. Ndo consegue se
perceber como professor, ou seja, definir sua praxis docente, inconscientemente
assumindo uma postura de dominagao, pois nega a sua atividade docente como
expressao do saber pedagogico e ato fundante de uma pratica social, num contexto
social e historicamente construido pela resisténcia ao dominio e a opressdo do
outro. Opta, engessado ideologicamente, pela reprodugdo e manutengao, que ocorre
ao confundir sua praxis docente com o conhecimento de sua area de saber
legitimado por uma formagdo que nao se atualiza e pelas mudangas exigidas no
mercado de trabalho. Nesse caso, o perigo de tal orientagdo € de o mesmo, ao
considerar sua atividade docente como expressdo do saber pedagdgico, néo
perceber o quanto ha de intencionalidade.

Ao analisar estas falas, percebo que ha um desconhecimento de uma relagéo
de indissociabilidade em sua agdo pedagogica, de uma pluralidade complexa de

saberes que estdo em rede, como define Tardif:

(...) o trabalho desses professores e sua formagéo, ao pensamento
dos professores e a sua histéria de vida, as relagdes entre a cultura escolar
e a cultura dos professores ao lugar dos saberes dos professores entre os
saberes sociais, etc.(TARDIF, 2002 p. 227-228).

Paralelamente a essa busca em qualificar saberes, principalmente em defini-
los, até no que tange a intencionalidade, pois ha por tras de cada agao docente,
descrita por Névoa (1995), como “uma busca da consolidagédo da propria imagem do
professor” que, coetaneamente, parece ser um olhar lancado por um saber
legitimado, mas ainda assim delimitado por muito tempo de opressao e
silenciamentos. Quanto a esse aspecto, Pimenta (2005,p.18) assim se manifesta: “A
identidade ndo € um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas é
um processo de construgéo do sujeito historicamente situado”.

A contradicdo também evidenciada nas falas em relacdo aos saberes de
professores de Graduagao Tecnoldgica € que, mesmo pregando uma pedagogia de
libertacdo, eles ndo encontram tempo nem espaco para discutir coletivamente quais
sdo esses saberes. Avangam num discurso legitimado por cita¢cdes de autores, mas

nao tém idéia em sua praxis da relacdo que esses saberes tém numa dimensao
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intelectual, cientifica e ideoldgica. Esse discurso qualificado teoricamente denuncia
uma pratica tateante, em que o modelo vivido como discente asfixia seu desejo de
superacado, criando nos distanciamentos e silenciamentos da universidade, a
possibilidade de desconstru¢do de uma pratica reconhecidamente superada, cujo
discurso de mudanga nao resiste a possibilidade do didlogo e da busca coletiva em
torno desses saberes.

Névoa (1995), citando Goodson (1991), defende a necessidade de se investir
na praxis como um lugar de produgédo do saber, concedendo especial atengcdo ao
cotidiano dos professores, percebendo esse como mais um esforgo em legitimar os
saberes experienciais e as praticas dos professores, desenvolvendo uma praxis
reflexiva. Reconhece, ainda Névoa, que o saber € um processo identidario, em
construgcdo, ndao um constructo arbitrario, pois a qualificacdo e definicdo desses
saberes depende de desconstrugdes e ressignificagdes no que diz respeito a agéao
sobre esses saberes pedagdgicos, aos produzidos pela acdo desses atores, como
protagonistas sociais de um saber legitimado pela agéo, interagdo e insergcéo de
praxis na territorialidade escolar que pode ser constatado nas seguintes palavras de

Pimenta:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacao
social da profissdo; da revisdo das tradigdes. Mas também da reafirmagao
de praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da
analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgao
de novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada professor
enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de
vida, de suas representagdes, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. (PIMENTA, 2005
p. 19)

Ainda em relagdo a questdo dos saberes dos professores de Graduacgao

Tecnolodgica, Novoa afirms que:

O conhecimento atual em que se baseiam as diversas profissdes
esta normalmente dependente de um contexto. Além disso o conhecimento
tecnoldgico (...)é desenvolvido fora do local de trabalho. (NOVOA, 1995 p.
39)
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Sobre esse ponto de vista, para se identificar quais seriam ou sao esses
saberes, os professores devem caminhar coletivamente, como categoria, na busca
de reformulagdo de linguagens e técnicas, estimulando a autonomia ndo sé no
ensinante como também do aprendente no compartihamento de espacos para
pesquisa e reflexdo. Essas agdes envolvem a construgdo de saberes que legitimem
a acao do professor como ator do processo, respeitando a cultura popular,
valorizando-a como forma de resisténcia a dominag&o e a globalizag&o, que rejeita
esses saberes e essa identidade cultural.

Os saberes de professores de Graduagao Tecnoldégica podem ter interfaces,

em que essa agao emancipadora do homem possa ser resgatada.

O professor é capaz de levar a cabo uma reflexdo dirigida ao
autoconhecimento, de mobilizar a consciéncia metacognitiva que distingui o
desenhador, do arquiteto, o contabilista do auditor. Um profissional é capaz
ndo s6 de praticas e de compreender seu oficio, mas também de
comunicar aos outros as razdes de suas decisdes e acgdes profissionais
(SHULMAN (1986) apud NOVOA (1995 p.59)

A percepcdo que tenho em relagdo as respostas obtidas a partir das
indagacgdes feitas a esse grupo de professores, aponta, mesmo sem definir quais
sSao esses saberes, para uma mobilizagdo em torno desse problema que, peca pela
nao coletivizagdo desses questionamentos que também revelam pela hesitagao,
ainda de forma recalcitrante, a dificuldade de desprender-se de um modelo, de uma
concepcao de educacdo que deve ser superada pela agcdao e pela palavra. A
comunicacao entre esses educadores e o compartilhamento, de forma critica, de
suas vivéncias em educacgao, pode apontar quais sao esses saberes - processo
esse que define Schén apud Névoa (1995): “E impossivel aprender sem ficar
confuso (...) e o grande inimigo da confusdo é a resposta que se assume como
verdade unica.”

Buscar definir os saberes de professores de Graduagdo Tecnoldgica pode,
talvez, ensejar algumas respostas se tal questdo estimular, numa investigagao
coletiva, nome, idade e a intencionalidade, o aspecto mais importante que esta por

tras disso tudo.
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ENTREVISTADO “A”

1) Apresente alguns momentos de sua trajetéria pessoal. (origem social e

econdmica, familiar, lembrancas mais marcantes da infancia e da adolescéncia).

Resp: Nasci em 15/01/1949. Origem humilde, mas digna. Aos 12 anos comecgo a
trabalhar como auxiliar de mecanico, os pais n&o tinham condi¢des de me manter no
La Salle. Aos 17 tocava num conjunto (banda) em bailes, aniversarios, etc. Nesta
época ao tocar num aniversario de 15 anos, conheci a aniversariante,

e continuamos juntos ainda até hoje.

2) Fale um pouco de sua trajetdria profissional e académica.

Resp: Aos 18 anos fui servir "a patria" na Forca Aérea Brasileira, o que era para ser
um ano, ficou em 30. Neste periodo tive oportunidade de residir em SP (Interior) por
2 anos e no Rio de Janeiro por 8 anos. Nesta época viajava muito e conheci
praticamente todas as capitais e muitos lugares destes brasis a fora, e também do
exterior. Ao retornar as origens (Canoas) na década de 80 recomego os estudos,
faculdade (Estudos Socias) e pos (Métodos e técnicas de ensino) no La Salle.
Comecei a dar aulas em cursos de 1 e 2 graus, trabalhando ainda na FAB e adquiri
a empresa que ainda sou o proprietario (Oficina Aerondutica icaro Ltda) fazendo
servicos para avidbes de médio e pequeno porte. Neste embalo montamos,
estruturamos e efetivamos e funcionamos um Curso Superior de Graduagao

Tecnoldgica em Manutengao de Aeronaves;

3) Que saberes vocé julga necessario para a sua agéao pedagogica?

Resp: Muito respeito (em todos os sentidos) com o ser humano, que esta ali

esperando e avido para adquirir novos conhecimentos e "Muito chao de fabrica".
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4) Qual foi a sua motivagao para trabalhar em Educagao Tecnoldgica?

Resp:
a) Em trinta anos, nunca tive oportunidade de fazer um curso superior,
especificamente na minha area, e que desse oportunidade de continuar;

b) Transferéncia de conhecimentos para os mais jovens.

5) Vocé percebe alguma diferenga relacionada a saberes na Educagéao Tecnoldgica

em relacao a graduacéo tradicional?

Resp: Sem duvida muitas diferencas. Curriculo, tempo, oportunidade de trabalhar e
estudar, a propria legislacéo é diferenciada, as pessoas estdo ali porque sabem o
que querem. O saber, vamos dizer assim, € mais agil, dindmico e interessante do

que na graduagao tradicional

6) Como vocé descreve a sua pratica de sala de aula?

Resp: Auto analise? Com todos os defeitos de um ser humano, porém muito
comprometido com a "sala de aula". Creio, enquanto durou, ter desempenhado bem
as minhas fung¢des. Muito devo a trajetdria de aulas, ensino, militar, e principalmente

o famoso "chao de fabrica".
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ENTREVISTADO “B”

1) Apresente alguns momentos de sua trajetéria pessoal. (origem social e

econdmica, familiar, lembrancas mais marcantes da infancia e da adolescéncia).
Bem,meus pais possuem formacao superior,meu pai € administrador de empresa e
minha mée é professora e diretora de escola. Somos de classe média e meus pais
sempre batalhardo bastante para poder nos dar principalmente educagdao.Sempre
fomos uma familia super unida e lembro que tanto na infancia quanto na
adolescéncia,meus pais sempre foram e sdo meus melhores amigos.

2) Fale um pouco de sua trajetdria profissional e académica.

Sou formador em Técnico em eletronica e Engenheiro Mecatrénico, sempre gostei
de montar e projetar equipamentos.

3) Que saberes vocé julga como para a sua agao pedagdgica?

Otimos professor na minha formacao.

4) Qual foi a sua motivagdo para trabalhar em Educagdo Tecnolbgica?
Primeiro que foi um grande desafio,visto que a educagao tecnoldgica ainda nao
€ muito conhecida e um grande crescimento como profissional.

5) Vocé percebe alguma diferenca relacionada a saberes na Educagao

Tecnologica em relagdo a graduacgéo tradicional?

A principal diferenca, esta relacionada a forma como os alunos absorvem os
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conhecimentos, pois na graduacao tecnoldgica, o aluno atua mais de forma

pratica.

6) Como vocé descreve a sua pratica de sala de aula? Tento ser o mais criativo e
dinamico, fazendo com que o aluno através de exemplos praticos, consiga

absorver o contetdo ministrado.
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ENTREVISTADO “C”

1) Apresente alguns momentos de sua trajetéria pessoal. (origem social e

econdmica, familiar, lembrancas mais marcantes da infancia e da adolescéncia).

Nasci em Canoas, mas fui morar muito cedo em Santa Maria, pois meu pai era da
aeronautica (esta aposentado agora), portanto me considero muito mais uma santa-
mariense. Sou de uma familia de classe média, fui durante 10 anos filha Unica. As
coisas que mais marcaram minha infancia eram os passeios que fazia com minha
familia, por morar no interior tive muito contato com a natureza, e nossos passeios
eram pescarias, acampamentos, piqueniques. Na adolescéncia a vida foi muito

tranquila, pois sempre fui muito caseira.

2) Fale um pouco de sua trajetoria profissional e académica.

Me formei na UFSM — Universidade Federal de Santa Maria, em quimica Industrial, e
logo apos terminar a graduagao entrei para o mestrado, na area de quimica
analitica.

Em dezembro de 2000 nos mudamos para Canoas, e no inicio do semestre de 2001
comecei a dar aula para o ensino médio (quimica). Em 2001/2 comecei no Colégio
........ , ho curso Técnico em Quimica (estou la até hoje). Em janeiro de 2002 comecei
a dar aula na escola técnica da UFRGS, permanecendo |a durante 2 anos. Durante
1 ano, agosto de 2005 — agosto de 2006 dei aula no curso de graduacgao tecnolégica

de Processos Quimicos, na Universidade.

3) Que saberes vocé julga necessario para a sua agao pedagdgica?

O prazer pelo estudo e a leitura, sendo nao se consegue passar esse gosto para os

alunos. E importante refletir sobre a pratica e direciona-la segundo a realidade em

que se atua, voltada aos interesses e as necessidades dos alunos.
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4) Qual foi a sua motivagao para trabalhar em Educagao Tecnoldgica?

O principal motivo era poder formar profissionais que pudessem atender as

necessidades imediatas do mercado profissional.

5) Vocé percebe alguma diferenga relacionada a saberes na Educagéo Tecnoldgica

em relacdo a graduacgéo tradicional?

Sem duvida. O que importa hoje, para a empresa, € a competéncia do profissional.
Este é o fator determinante para o exercicio de uma profissdo, que de forma objetiva
€ alcancada nessa modalidade de Curso. As empresas estdo dando prioridade a
esses profissionais por conhecerem, com profundidade, técnicas e atividades que
irdo exercer em sua profissao, evitando, dessa forma, muitas horas de treinamento.
A experiéncia e permanente atualizagcdo dos professores no mercado e o convivio
com diversos alunos que ja atuam na mesma area, criam um ambiente favoravel ao

aprendizado com resultados nunca antes alcangcados em sala de aula.

6) Como vocé descreve a sua pratica de sala de aula?

Acredito que tenho muito 0 que aprender, mas procuro sempre inspirar pessoas,

ajuda-las a acreditar em si mesmas, a ter um objetivo na vida, a superar sua

limitacdes e vislumbrar perspectivas de aplicacdo das informacdes e conhecimentos.
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ENTREVISTADO “D”

1) Apresente alguns momentos de sua trajetéria pessoal. (origem social e

econdmica, familiar, lembrancas mais marcantes da infancia e da adolescéncia).

Apresentacao

Chamo-me ...., chamam-me frequentemente de ... e por isso, ... deixou de ser
um apelido para tornar-se meu segundo nome; talvez até o primeiro. Acho muito
simpatico o .... - quase um mantra - por rimar com mel, puro néctar, mistura de flores
e de insetos labutares, e, por rimar com fel. ..... , a versao feminina de Cristo,
contribuigdo de minha mé&e, muito provavelmente influenciada pelas telenovelas da
época. O ...., sobrenome herdado das raizes de meu pai.

Filhos de agricultores do interior do estado do Rio Grande do Sul, meu pai,
pintor de profissdo e minha méae, costureira, “artistas na vida”, frequentaram muito
pouco 0s bancos escolares percebendo desde de cedo o valor da escolarizagédo na
vida de qualquer cidadao - “na pele, de sol a sol”’, com saber de experiéncia feito e,
infelizmente, quando a escola e a possibilidade de estudar passou a ser um sonho
distante, pois seus contextos nao Ihes permitiram, e o tempo, impiedosamente, nem
sempre traz de volta oportunidades néo vivenciadas. Do contexto fez-se o texto, a
vontade e o desejo de estudar pautaram suas vidas e, mesmo com dificuldades,
meus pais priorizaram a mim e aos meus irmaos o0 acesso a escola e a oportunidade
de estudar como heranga de inquestionavel valor.

O .... herdei por opcdo de quem busca dividir a vida com alguém. Dentre
todas as artimanhas do amor, existe uma em especial que me chama muita atencgao,
o “sentimento de pertencer’, ndo como posse, mas amorosidade, inteireza,
pertencimento. Contudo, a vida a dois, a trés, a quatro, e tudo o que ela nos
possibilita vivenciar € uma “grande escola”. Casar € uma forma de gestar sonhos,
projetos, gestar vidas numa experiéncia valiosa do ato de viver. E aprender
concretamente a relagdo do bindmio educar e educar-se; hoje, como mae e, muitas
vezes, cComo pai.

Comecei cedo a caminhada escolar, com apenas cinco anos iniciei aquilo que
mais tarde descobri ser a alfabetizag¢ao - a incursdo no mundo da escrita - vislumbrar

letras e sons compondo palavras, frases, textos, histérias, vidas, num processo de
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significacdo da fala e das idéias em cdodigo escrito, da escrita e da leitura como
oportunidades de conhecer, de escrever e de ler o mundo.

Descobri também, desde muito cedo, como aluna, a percepgao de que
ensinar envolvia, sobretudo, relagées. Obviamente, somente mais tarde, ja na
graduacéo, percebi que minha indignacdo diante de fatos e circunstancias escolares
tinha intencionalidade, que a pratica pedagodgica de meus professores envolvia
relagdes de poder, de interacdo, de compreensao, de alteridade, de formacgao do ser
humano e de transmissao de conhecimento, na época, dito neutro.

Assim fui tateando a pedagogia, primeiro, como aluna, buscando respostas
para perguntas sem ao menos compreender o motivo das interrogagdes, mas o
desconforto de quem ndo compreendia o porqué, em muitas circunstancias, ensinar

ficava tdo distante do aprender.

2. Fale um pouco de sua trajetoria profissional e académica.

Experiéncias Profissionais e Académicas

Aos vinte e dois anos optei pelo curso de Pedagogia, na época, Faculdade La
Salle, hoje Centro Universitario, sem perceber claramente as motivagées que me
levaram a escolha e, principalmente, o que de fato e de direito tal opcdo me
reservaria na compreensao de minhas antigas indagacbes e criticas a praxis
pedagogica. Naquela circunstancia tinha apenas e, tdo-somente, a percepgéo de
que compreenderia a educagao e, consequentemente, a escola.

Penso ser importante fazer uma ressalva para elucidar que anterior ao curso
de Pedagogia, encaminhei-me as Ciéncias Juridicas na Universidade do Vale do
Rio dos Sinos - UNISINOS, cursando quatro semestres, interrompendo os estudos
por conta de minha primeira gravidez e de questionamentos académicos provindos
do contato tardio com a Filosofia. Enrredando-me no paradoxal enfrentamento entre
a Justica e o Direito, minhas indagacoes filosoficas, potencializaram o entendimento
de que a formagao do ser humano passa pela formacao de valores estabelecidos na
familia, nas relacbes sociais e, sobremaneira, na escola, e mais; que a Justica e o
Direito lidam exatamente com problematicas relacionadas a inconsisténcia ou

mesmo abstencdo destes valores. Nesta perspectiva percebo que a educagao, a
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Pedagogia, sejam anteriores a Justica e ao Direito, por ser a educagao co-
formadora de principios éticos, estéticos, sociais e morais, e, a escola, um espaco
privilegiado na construgédo, disseminagdo e exercicio consciente destes valores. A
l6gica de que é possivel formar cidadédos conscientes, livres, éticos e responsaveis
sem prescindir das prerrogativas juridicas ou até mesmo punitivas legitimadas em
favor do Direito.

Concomitante a graduag&o atuei no ensino de criangas nas séries iniciais, e,
posterior a conclusdo da graduagdo encaminhei-me, profissionalmente, a escola
privada, ocupando cargos na coordenacgdo pedagogica, gestdo escolar, funcdes
possibilitadas pela Habilitagdo em Supervisdo Escolar, bem como a docéncia do
Magistério.

Valiosas experiéncias e vivéncias desencadearam a paixdo de fazer
educacao, seja coordenando educadores, seja em sala de aula, seja participando de
pesquisas em projetos vanguardistas, juntamente com profissionais engajados em
sonhos possiveis.

Entre o anuncio do possivel e a denuncia de praticas pedagdgicas incapazes
de transformar as pessoas, gestei, primeiro internamente, uma frase de Carlos
Rodrigues Brandao “a escola ndo muda o mundo, a escola muda as pessoas, e as
pessoas mudam o mundo”. O tempo e os fatos sempre conspiram a nosso favor e,
juntamente com outros colegas de profissdao, gestamos o que mais tarde se
denominaria “Projeto Sonho Possivel”.

Desse projeto, nasceria mais tarde uma escola por ciclos de formagéo no
municipio de Sapucaia do Sul, com a finalidade de atender alunos provindos de
familias de baixa renda, uma proposta inclusiva de ensino em um bairro
demasiadamente carente. O compromisso com a educagao popular, a vontade, o
esforco e o tempo foram ingredientes imprescindiveis na realizacao desse inédito
viavel.

Mais e mais inéditos viaveis foram potencializados em minha caminhada
profissional, alternando espagos de sonho, de criacdo, de reflexdo, de construcéo,
de desafios, ratificando a frase de D. Helder Camara, que “um sonho que se sonha
SO € apenas um sonho; um sonho que se sonha juntos é realidade que comega”.

Esse e outros projetos deram sustentagéo a criacédo do Nucleo de Pesquisas
em Educacao Popular - NUPEP, a Revista de Educag¢ao Popular Sonho Possivel, a

participacao sistematica nos Foéruns de Estudos: Leituras de Paulo Freire e em
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Mostras de Trabalhos Cientificos, enfim, demandas de estudos que fomentaram

ensino, pesquisa e extensao.

3. Que saberes vocé julga necessario para sua agao pedagodgica?
O Desafio

A caminhada profissional pelos espagcos nos quais atuei marcaram,
notadamente, minha experiéncia profissional. Coordenando equipes de docentes em
todos os niveis de ensino, e, posteriormente, o contato e a afinidade com o universo

da Educacao Profissional - Ensino Técnico e Graduagao Tecnoldgica.

Atuando sempre em cargos de gestdo em instituigbes de ensino privadas,
deliniei meu perfil profissional com escolhas que julgo coerentes as concepgdes
pedagogicas pelas quais optei pautar minha pratica: justigca, equidade, respeito as
pessoas, centrando minha pratica nos sujeitos que compdéem a educacgdo, sejam

eles, professores ou alunos.

Vivenciando a educacao e as relagdes que nela se estabelecem, me descobri
mais e mais “entendendo de gente”, mais precisamente, administrando conflitos,
fatalidades, possibilidades e limites que permeiam o cotidiano do ambiente

institucional.

Cada instituicdo porque passei trouxeram-me, incontestavelmente,
aprendizagens em todas as dimensoes: intelectual, emocional, humana, espiritual,
social, enfim. Contudo, descobri na Educacgao Profissional — Técnica e Tecnolégica
um nicho grandioso de aprendizagens, de urgéncia de trabalho pedagogico junto

aos docentes.

Coordenando a pratica pedagdgica desses docentes, seus conhecimentos
pedagdgicos prévios, aprendi 0 que no inicio me causava indagacdes e até pré-
conceitos. Como orientar o trabalho pedagdgico de profissionais das mais variadas
areas do saber e profissdes distintas, na grande maioria, sem a formagéao

pedagdgica necessaria a docéncia?

A pratica nos ensina que a teoria nasce do confronto com a realidade, o
desafio de acompanhar o trabalho pedagdgico como forma de buscar, na pratica,

respostas para antigas e novas indagacodes. A pratica me fez “descobrir” que esses
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docentes optaram, em um determinado momento de suas vidas profissionais, pela
vontade e o compromisso de ensinar o fruto do seu trabalho, de “transmitir
conhecimentos” e experiéncias, em outras palavras, escolheram trabalhar com a

educacéo, ndo por formagao, mas pelo desejo de ensinar, tornando-se professores.

Lidar com o desejo de outrem é, a0 mesmo tempo, desafio e motivagao. O
desejo interno destes profissionais de “tornarem-se professores” foi fatalmente meu

ponto de partida para o trabalho pedagodgico que haveriamos de trilhar.

Na pratica e na reflexdo da pratica percebi que, para estes docentes, ensinar
tratava-se de “transmitir conhecimentos”, portanto, consciente de que o caminho
didatico-pedagogico envolvia a complexidade sobre ensino, aprendizagem,
avaliacdo, metodologia, relacbes de poder, na certeza de que sem esses
conhecimentos, meus delirios pedagdgicos e minha “miopez”, concluia ser quase

impossivel “torna-los professores”.

Compreendi estar diante de um paradoxo pedagégico — a formagao
pedagogica necessaria a docéncia e, a docéncia enquanto formagao pedagdgica. O
desafio de orientar, subsidiar, acompanhar o trabalho de profissionais que, na
grande maioria, aprendem o oficio de ensinar, ensinando, e, a0 mesmo tempo,
aprender com a pratica pedagogica desses profissionais a lidar com o conceito

concreto de formagdo em servigo.

4. Qual foi a sua motivagao para trabalhar em Educagao Tecnoldgica?

O Desejo de ensinar

Aprendi na relagdo pedagdgica com os docentes da Educagao Profissional —
Ensino Técnico e Graduagao Tecnoldgica, que as teorias, concepgdes e a praxis,
sdo inerentes a formagéo docente, entretanto, a disposi¢cdo e o desejo de ensinar, o
comprometimento e a humildade para aprender os saberes docentes inerentes ao
ato de ensinar, sao atitudes, imprescindiveis, de quem se propde ensinar e aprender
o oficio de ensinar enquanto ensina. Aprendendo na pratica, na reflexdo com a
pratica, experiéncias pedagogicas capazes de potencializar a construgdo destes

saberes essenciais a pratica pedagogica.
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Saberes expressos pelo conhecimento técnico da area de formacgado desses
profissionais e da experiéncia constituida no mercado de trabalho, somados a
compreensao do desenvolvimento da aprendizagem, de que ensinar transcende a
mera transmissdo de conhecimentos, de que a teoria pedagdgica nasce do
confronto com a realidade e, portanto, da reflexdo e do registro da praxis, seja na
sala de aula, nos momentos de estudos ou na troca de experiéncias pedagogicas.

Busquei e busco encaminhar a gestdo dos processos pedagogicos
vislumbrando a formagdo permanente como prerrogativa fundamental na
qualificacdo do ato de ensinar na certeza freireana de que “ninguém comecga a ser
educador numa certa terga-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador
ou marcado para ser educador. A gente se forma, como educador,

permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a pratica”.

5. Vocé percebe alguma diferenga relacionada a saberes na Educagéo Tecnoldgica

e graduagao “tradicional™?

A experiéncia na Coordenagao Pedagogica/ Diregao de Ensino Técnico e da
Graduagao Tecnoldgica me remete concluir que a diferenga relevante dos saberes
docentes nesta modalidade de ensino esta relacionada, fundamentalmente, ao
conhecimento técnico da area de formacgao desses profissionais e da experiéncia
constituida no mercado de trabalho, articulando teoria a pratica, transformando o
espaco da sala de aula em um laboratério rico de aprendizagens com “ensaios” de

experiéncias concretas e significativas.

6) Como vocé descreve a sua pratica de sala de aula?

Talvez n&do seja a pessoa mais indicada para responder esta pergunta por
nao atuar diretamente em sala de aula com alunos da graduac&o tecnoldgica,
porém, coordenando o trabalho de dezenas de professores que atuam/atuaram

neste nivel de ensino. A coordenacdo pedagdgica cabe o olhar atento de quem
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observa a pratica docente, ndo como mero expectador(a), mas como quem vivencia

cotidianamente a rotina de sala de aula protagonizada pelos docentes.

Concluo que minhas contribuicbes sejam relevantes pelo viés de quem
vivencia o ensino, ocupando, ora o espaco de ensinante, subsidiando a atuagao
pedagogica de professores e professoras, ora o lugar de aprendente, conhecendo
praticas e abordagens metodoldgicas capazes de surpreender minha curiosidade
epistemoldgica e minhas convicgdes pedagdgicas, portanto, relagbes concretas

presentes no ato de ensinar.
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Alunos da Escola Canoas também querem Airton

‘
1

insis

de estudantes que exigem sua volta. A DE

acoes

O professor tem sido alvo de constantes manifest

te em remové-lo

Os alunos do turno da noite, do Calégio Estadual Cano-
as, foram as ruas na sexta-feira para pedir a volta do
professor de Ciéncias e Matematica, Airton Garcia, que
foi afastado para o colégio André Ledo Poente ha alguns
dias. segundo o grupo, que por volta de 15h30min, chegou
com faixas e cartazes no colégio Rondon na tentativa de
conseguir uma audiéncia com algum representante da
Secretaria de Educagio ou da 27 DE, esta havendo
perseguigdo politica a0 mestre.

Apds terem conhecimento de que ndo havia ninguém a
quem reclamar no colégio Rondon, uma vez que os
técnicos da SEC e da DE nio se encontravam no local, os
alunos resolveram se dirigir ao colégio André Ponte, para
conversar com o professor Airton. Nesse meio tempo,
duas viaturas da Brigada Militar j& acompanhava os
estudantes. Na escola, 2pos uma conversagio com a
diretora, tiveram 2 oportunidade de dialogar com o profes-
sof, sempre sob o acompanhamento da Brigada, que
solititou o afastamento do grupo das proximidades do
colégio, sob a alegagio de que estariam atrapalhando as
aulas. “Quando a SEC afastou o Airton do Rondon, a
galera protestou ¢ paralisou as aulas por dois dias. Acaba-
ram tendo o professor de volta. Nos vamos nos mobilizar
damesma forma”, declarou um dos representantes. ‘“Nos-
sa indignagao maior € ver um professor dedicado, assiduo
ecompetente ser tratado comoinfrator”, protesta Cassiano
Belchior Cadury, aluno da 7° sétie do Colégio Canoas, que
liderava o movimento.

Por volta de 20h30min eles resolveram encerrar o pro-
testo mas prometeram se articular e retornar as ruas nessa
semana para exigir o retomo do professor ao Colégio
Canoas, “Q Airton ¢ o inico que tem coragem de ser justo, |
honesto e nio se esconde do trabalho. Nos ndo queremos
apenas um copiador que escreve no quadro negro aquilo
que estd nos livros. Queremos alguém que nos dé ligio de

vida, nos faca sentir importante. Um educador comdé o
Airton”, finalizou Cadury. Quando o grupode técnicos da .
27 DE assumiu a Escola Rondon, noinicio doano letiva;”
o professor de Quimica, Airton Gartia foi designado a0
Colégio André Ledo Poente, sob a alegagio de que cle
estaria sobrando. Os alunos fizeram protestos e consegui-
ram trazé-lo de volta. Fato similar ocorreu no Colégjo
Canoas, onde Garcia dava aulas de Matematica e Ciénci-
as, ¢ hoje os estudantes dali também pretendem ter a
mesma conquista de seus colegas do Rondon.(FB)
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Passeatas, faixas de protesto, gri-
tos de guerra e aulas interrompidas
fizeram parte da realidade dos alu-
nos da Escola Estadual Marechal
Rondon nos altimos dias. indigna-
dos com a comissdo de téenicos da
27* Delegacia de Educagdo, que foi
nomeada para substituir o ex-diretor
do colégio, que renunciou no dia 8,
¢ principalmente, revoltados com a
transferéncia de um professor de
Quimica, os cstudantes decidiram
suspender as aulas para prolestar na
frente da escola e da Delegacia de
Educagio.

Na tarde da quarta-feira, apos jé
terem organizade um abaixo-assi-
nado, os quatro representantes do
conselho escolar do Rondon levas
ram as suas reivindicagSes parauma
reunido com a delegada Myriam

Ratta “Viemos reclamar da falta de

didlogo dos scis Interventores’ ¢ a
perseguicao politicacontra g profes-
soﬁ%%%ﬁ%ﬁmmqﬁ.‘ﬁ,
15 anos. Segundo ele, o professor
Airton Garcia, teve decretada sua
transferéncia para o colégio André
Puente por ter intercedido em favor
dos alunos junto a equipe de direto-
res. “Nés queriamos passar nas au-
las para divulgar a situagdo do cblé-
gio para as turmas ¢ '0s seis’ ndo
deixaram", diz Jeanine Bnm. Em
seguida, eles foram comunicados da
transferéncia do professor. **Q Air-
ton era o nosso melhor professor.
Ele inclusive montou o laboratério
de Quimica s6 com a ajuda dos estu-
dantes”, completa Jeanine, que
teme também pelo fim das aulas pra-
ticas da disciplina.

“Muito Bonito" - Para a delega-
da Myriam Routa, o movimento dos
alunos é um exercicio de democra-
cia, “Além do mais € muito bonito,
pois prova que temos professores de
alto nivel”. As reivindicagdes dos
estudantes, no entanto, tém poucas
chances de serem atendidas. Segun-

—

Delegada nega volta
tlo diretor do Rondor

i ). B
& o~
i s il

[
RLUNOS: mobilizagdo e protesto

do ¢la, o professor Airtan foi rema-
fiejado apés um estudo realizado
pela 27" DE, que constatou falta de
carga horario. **Como em outras es-
colas hé falta de professores de Qui-
mica, cle foi transferido™. Myriam
Rotta disse estar aguardando a pre-
sengado professor na DE, paracom-
provar a alegagio dos alunos de que
aescola André Puente ndo necessita
da preseng . Seu reforno a0
Rondon, porém, é remoto.

Quanto a equipe de seis diretores.
a delegada explicou que ela se fez
necessdria pelo fato do Rondon se1
um colégio grande ¢, principalmen-
te, ndo ter sido encontrado ainda um
nome para assumir adiregdo. As au-
las aos sdbados, que também desa-
gradaram 20s alunos, segundo My-
riam, s3o necessarias para pode
atender ao perodo letivo. “Temo:
que reafizar o Projeto Melhoria, que
€ um pedido dos professores, em 4
d*13 no meio do ano™.

I
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Professor de Ciéncias ¢ Matematica de 5* a §* Séries - Educagao para adultos,
Ensino noturmo.

4.5- Empresa : Governo do Estado do RS

Enderego: Palacio Piratini

Cidade : POA/RS

Periodo: Agosto de 1989 a Margo de 1993

Cargo: Professor Concursado - areas 2 ¢ 3- 40 h,
Lotagdes:

- Escola Estadual de 1° grau Canoas

Rua Guilherme Mosch , Centro - Canoas
Fungdo :Professor de Ciéncias ¢ Matematica de 3* a 8 Séries

PROTESTO

Alunos do Colégio Canoas querem
0 retorno do professor Airton

Os alunos do Colégio Estadual Canoas se mobilizaram na
sexta-feira & noite para exigir a volta do professor de Ciéncias
¢ Matemadtica, Airton Garcia, transferido para a Escola André
Ledo Poente, pela 27* DE. Eles garantem que a atitude foi poli-

& ¢ prometem continuar os protestos enquanto a situacio ndo

for revertida. Para isso lang¢aram um movimento chamado “Fi-
ca Airton”. Pagina 4
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- Escola Estaduad Je 172 2 aymus Rondon
Rua Santini ongon. Canoas R
Fungio: Professor de Qunmica 27 erag

Crise no Rondon gera
protesto de estudantes

. -cutir a situagdo do Rondon ¢, segundo os
O Colégio Estadual Marechal Rondon vol- alunos, os resultados € concluses, devida-
ta a viver dias dificeis nesse inicio de ano le- mente registrados em ata, deveriam ser re-
tivo. A rentneia do diretor, no dia 8, resul- s passados &s turmas na segunda-feira. A es-
tou na nomeacdo de uma comisso de seis - ¥ tudante Andréia Kist, 17 anos, que faz par-
técnicos da 27* Delegacia de Ensino para res- & te do conselho, afirma que houve impedi-
ponder pela escola interinamente , que aca- W mento por parte da diregdo dos seis. “Eles
bou transferindo um professor de Quimica, nos disseram que deveriamos passar na
responsivel pelas aulas de laboratério. Tais quarta-feira”. Para indignacdo dos estudan-
fatos levaram os alunos a protestar as por- tes, na tarde desse mesmo dia o professor de
t2s da escola na tarde de ontem, uma vez que quimica, Airton Garcia foi transferido para
consideram as medidas como de teor politi- o colégio André Puente. “Isso acontecen s6
c0. A equipe que assumiu descarta essa hi- ™ pelo fato do Airton estar a nosso favor e in-
ptese e diz que tudo serd resolvido em breve. | satisfeito com o sucateamento da escol”, de-
O Marechal Rondon ndo teve aulas no dia nuncia Mauricio da Rosa, 15 anos.
de ontem, uma vez que os seis técnicos que O descontentamento dos alunos originou
¢5tdo no comando da escola careciam de da- um abaixo-assinado enderegado a 27 DE,
dos sobre o quadro de professores por rea, que circulava de méo em méo no protesto
Algumas wurmas do noturno ainda se encon- de ontem & tarde. “Queremos a volta das au-
tram com deficiéncia de professores. A tar- las em laboratério, que foram suspensas sob
dz um grupo de alunos se reuniu no saguio a alegacdo de serem apenas bagunca”, pro-
do colégio para protestar aos gritos exigin- testava Jeanine Brum, 18 anos. Mas isso ndo
do a retorno do professor transferido: “Quie- é tudo. Os estudantes querem a recuperagio
remos a volta do Airton™. Entre urros e vaias - do nivel de gnsino. A professora aposenta-
estrondosas, ndo poupavam criticas aos con- da Maria José Pires, que fez parte do qua-
siderados “interventores" que trancados na dro do Rondon de 1977 até 1989 e ainda tem -
sala da direcdo demonstravam visivel irrita- ° uma filha na escola, aiudava a enumerar os
¢o com os acontecimentos. problemas: “Isso aqui estd um caos. Fico
A indignacdo dos jovens estd calcada em triste e revoltada de ver nossa escola nessa
pequenos incidentes e indisposicdes com o | B situacio, parece que o sistema atual de ensi-
€rupo provisério que assumiu na sexta-feira, * no quer essa desorganizacio”, desaba-
Nesse mesmo dia houve uma reunidio entre fou.(Flavio Bernardi)
0s professores ¢ o Conselho Escolar para dis.

¥
Estudantes se reuniram em
Jrente a escola

Mauricio: “dirton era do
nossos'
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V¥ MARECHAL RONDON

Alunos protestam contraa DE

Eslascmmoomegnudi-
ferente E:m 0s alunos
do Colégio Estadual “Ma-
rechal Rondon”. Acostu-
mados a chegar 3 escola
para terem aulas, os estu-
dantes foram surpreendi-
dos na segunda-feira com
uma nova resolucioda De-
legacia de Ensino. Em vez
de encontrarem no posto
do diretor Carlos Eduardo
Junqueira, vagodesde odia
0ilo, apenas um substituto,
defrontaram-se com uma
Comissao formada por seis
membros,que responde em
cardler emergencial e pro-
_ visériopeloMarechal Ron-
don.

Descontentes com a de-
cisdoda DE, quatro alunos
resolveram formar, no ini-
cio da semana, um conse-
lhoescolarpararcivindicar
juntodnovadiretoria, ques-
1Des que eles acreditam te-
rem sido postas delado.
Bem falanie ¢ entusiasma-
do, o estudante Mauricio
Rosa, 15, aluno do segun-
do ano do 2* grau do colé-
gio, liderava amanifestacao

s A R e

em frente 3 escola na terca-
feira 3 tarde, “Queremos
saber como fica o perfil do
Rondon, considerado por
todos uma boa escola?”,
perguntava,

Os estudantes alegam
que a nova diretoria pre-
tende fechar os laborat6ri-
0s ¢ ferminar com as aulas
de aleméo, além de ser res-
ponsdvel pela transferén-
ciadoprofessordequimica
Airton Garcia, paraa Esco-
L: André Ledo Puente, por
se colocar a favor dos alu-
nos. Por isso, eles encami-
nharam abaixo-assinado
Delegacia de Ensino, Mi-
ryanRolta, pedindoa volta
do professor.

PROCEDIMENTO
LEGAL

Oalvorogodosestudan-
tes nao pareceu assustar
porém os integranics da
nova diretoria. Elics manti-
veram, desde segunda-fei-
ra, reuniao com adelegada
de Ensinoe com os profes-
SOres para organizaranova
carga hordria. Um dos inte-

-y

grantes da Comisséo, pro-
fessor Fldvio José Fialho,
negou porém aargumenta-
caodosestudantes.“A jun-
ta é proviséria, assume
enquanto a DE procura um
novo diretor”, explica.
Fialho ressalta que ¢ um
procedimento normal da
delegacia nomear uma jun-
ta até achar um substitulo.
“E mais dificil para uma
pessoa conhecer a realida-
de daescolacm pouco tem-
po”. Ele acrescenta ainda
que as aulas de alemdo ¢
inglés serao mantidas.
Quanto aos laboratdrios, o
professor garante que até o

final da semana cles passa-
rioa funcionar noymalmen-

te, inclusive com um

professor, para hordrioses-
peciais.

J& a wansferéncia de
Airton Garcia € explicada
com excedente de quadro.
Isto ¢, Airton lecionava
apenas 12h de quimica na
escola, que possui outra
professora contratada para
a mesma disciplina com
40h. Logo, 2 DE entendeu
que ela poderia caobrir os
hordrios do colega, que foi
remanejado para 0 André
Puente, onde havia falta de
professor.
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